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Sommaire
En consultant ce travail, le lecteur prendra connaissance d'un projet d'intervention
effectué auprès d'enfants subissant du rejet et/ou de la victimisation de leur groupe de pairs. De
façon plus précise, l'intervention a été mise en place dans une école primaire de l'île de Montréal.
Au total, six élèves de quatrième année ont participé à ce projet d'une durée d'onze semaines.
Ces élèves ont été sélectionnés dans deux classes différentes. Parmi ces élèves, trois d'entres-eux
ont été identifiés par leurs pairs comme étant rejetés et victimisés alors que les trois autres ont été
sélectionné sur la base de leur popularité et de leur comportements prosociaux. L'ajout de pairs
prosociaux à l'intervention visait, entre autre, à favoriser l'intégration des acquis des élèves par le
modelage. Ceux-ci ont aus'si eu un rôle de pairs aidant en apportant du soutien aux élèves rejetés
à l'intérieur ainsi qu'à l'extérieur des rencontres. Le développement des habiletés prosociales et
des habiletés permettant de faire face à la victimisation étaient ciblés par le programme
d'intervention. La prévention de la victimisation et l'intégration sociale des enfants rejetés étaient
aussi souhaités. Le devis de recherche utilisé pour évaluer les effets de ce programme consiste en
un protocole à cas unique de type AB à mesures répétées. Certaines mesures pré et post-test ont
aussi été effectuées sur l'ensemble du groupe classe, alors que d'autres ont été administrées aux
élèves participants seulement. Dans l'ensemble, des résultats intéressants ont été obtenus pour le
sentiment de compétence par rapport à la victimisation, le sentiment de solitude et les
comportements prosociaux adoptés par les élèves rejetés et ce, plus spécifiquement pour les
comportements « parler de soi» et « poser des questions ». Les résultats sont plus mitigés pour ce
qui concerne l'amélioration du statut social des élèves rejetés, la diminution de la victimisation
sociale et le temps passé en interaction avec des pairs à la récréation.
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2Introduction
Ce travail traite de la pertinence d'intervenir auprès d'enfants d'âge primaire subissant du
rejet et/ou de la victimisation de leur groupe de pairs. Le rejet par les pairs est une problématique
fortement présente dans le milieu scolaire. Les nombreuses études disponibles sur le sujet
soulignent les effets négatifs que peut avoir cette situation sur le développement des enfants et
l'importance d'intervenir sur cette problématique. L'école primaire où s'est déroulée
l'intervention valorise l'épanouissement cognitif et socio-affectif des élèves en mettant en place
des programmes d'habiletés sociales, de résolution de problèmes et de gestion du stress. Malgré
la présence du rejet social dans ce milieu, aucun moyen concret n'était mis en place pour
répondre aux besoins plus spécifiques de ces élèves. Le projet proposé vient donc s'ajouter aux
différents moyens mis en place pour atteindre et respecter les valeurs prônées par le milieu
(respect des autres, sentiment d'appartenance et solidarité). Afin de mieux situer le lecteur face à
la problématique du rejet social, le contexte théorique est d'abord développé (description,
facteurs de risque et de protection). Les principales interventions sur le sujet sont ensuite décrites
et trois programmes d'interventions sont détaillés. Par la suite, la pertinence du programme
d'intervention ainsi que les différentes composantes du système d'ensemble du modèle de
Gendreau sont précisées. Après avoir pris connaissance de ces composantes, le lecteur peut se
familiariser avec la méthode d'évaluation utilisée pour le programme d'intervention. en
consultant l'évaluation de l'implantation et l'évaluation des effets. Enfin, les résultats de
l'intervention sont mis en lumière. Ce rapport se termine par une discussion portant sur l'atteinte
des objectifs, les liens entre les résultats, les composantes de l'intervention et le contexte
théorique ainsi que les avantages et limites de l'intervention.
3Contexte théorique
Définition de la problématique
Les relations avec les pairs jouent un rôle crucial dans le développement émotionnel et
l'adaptation psychosociale des enfants. Selon, Hartup (1996), c'est à travers leurs relations avec
les pairs que les enfants développent des habiletés de coopération, de compromis, de négociation,
d'affirmation de soi et de respect mutuel. De plus, c'est lors des interactions avec un groupe de
pairs que les enfants peuvent comprendre et intérioriser les concepts de règles et de normes
sociales (Rubin & Asendorpf, 1993). Ces normes permettent aux enfants d'évaluer et de
comparer leur niveau de compétence sociale aux standards du groupe auxquels ils se réfèrent
(Rubin & Asendorpf, 1993). C'est d'ailleurs suite aux différentes interactions sociales que
l'enfant développe son concept de soi et qu'il se comprend comme étant un être en relation avec
les autres (Rubin & Asendorpf, 1993). En considérant ces implications, le développement social
et affectif des enfants qui éprouvent des difficultés relationnelles avec les pairs est susceptible
d'être fortement compromis (Bierman, 2004).
Dans son ouvrage, Leary (2001) décrit le rejet comme prenant place lorsqu'un enfant est
activement non aimé de ses pairs. Cette situation peut être accompagnée de victimisation,
d'exclusion ou d'isolation intentionnelle lors d'activités de groupe. Plus concrètement, le rejet
social fait référence au statut social d'un enfant, à son niveau d'appréciation au sein d'un groupe
de pairs (Ladd, Herald, Slutzky & Andrews, 2004). Contrairement au concept d'amitié, où il
s'agit d'une relation dyadique et volontaire, le statut social est imposé à l'enfant par les pairs
(Ladd et al., 2004). Afin d'identifier les enfants rejetés, les chercheurs ont recourt aux mesures
sociométriques (Leary, 2001). Ces mesures rendent compte du niveau d'attirance interpersonnelle
4qui existe entre les membres d'un groupe. La procédure sociométrique consiste à demander, à
chacun des enfants d'un groupe, de nommer les pairs avec lesquels ils apprécient le plus jouer et
ceux avec lesquels ils apprécient le moins jouer. Le nombre de désignations positives et négatives
qu'obtiennent les enfants permet de constituer des indices d'impact et de préférence sociale
(Leary, 2001). Ces indices permettent, par la suite, de classer les enfants dans une des cinq
catégories suivantes: populaire, rejeté, négligé, controversé ou moyen (Asher & Dodge, 1986 in
Leary, 2001). L'enfant rejeté est celui qui reçoit beaucoup de nominations négatives et peu de
nominations positives (Leary, 2001).
Pour évaluer la prévalence du rejet par les paIrs, les classes des écoles primaires
constituent un contexte privilégié, vu la forte proportion des enfants qui s'y retrouvent et les
opportunités de socialisation qu'elles permettent (Coie et al., 1993 in Ladd et al., 2004).
Bagwell, Coie, Terry et Lochman (2000) ont effectué une étude sur un échantillon de 824 enfants
du primaire. Les résultats obtenus indiquent que 16% des enfants sont victimes de rejet par leurs
pairs. On retrouve une proportion plus importante d'enfants rejetés chez les garçons Cl 0%) que
chez les filles (6%). Pour leur part, Ladd et al. (2004) soutiennent qu'environ Il % à 22% des
enfants sont rejetés par leurs pairs.
La majorité des chercheurs s'entendent pour dire que le rejet est un phénomène
relativement stable à travers le temps. D'ailleurs, le statut social des enfants rejetés serait le plus
stable des cinq mentionnés plus haut (Rubin et al., 1998 in Leary 2001). Environ 30 % à 45 %
des enfants rejetés conservent ce statut sur une période minimale de quatre ans (Coie & Dodge
1983 in Leary, 2001).
5Facteurs de risque
Afin d'éclaircir pourquoi certains enfants sont rejetés alors que d'autres ne le sont pas, les
différents facteurs de risque associés au rejet par le groupe de pairs sont abordés ci-dessous.
Ainsi, des facteurs sociofamiliaux (statut socio-économique et pratiques parentales), des facteurs
individuels (adoption de comportements agressifs ou de retrait) et des facteurs associés à
l'environnement scolaire (groupe de pairs) sont abordés.
Facteurs sociofamiliaux
Certains facteurs sociofamiliaux prédisposent davantage certains enfants à vivre le rejet de
leurs pairs. Tout d'abord, Parke et Ladd (1992) soulignent l'influence indirecte d'un faible statut
socio-économique sur les relations sociales des enfants. Selon eux, un faible niveau socio-
économique entraîne du stress dans la cellule familiale, ce qui perturbe les interactions familiales
et les activités de socialisation entre les parents et l'enfant. Ces perturbations entraînent des
conséquences négatives sur le développement social de l'enfant et ses relations avec les pairs
(Parke & Ladd, 1992). D'ailleurs, dans leur ouvrage, Kupersmidt et Dodge (2004) avancent que
les enfants vivant dans la pauvreté ont souvent moins d'amis et éprouvent davantage de
problèmes dans les domaines comportemental, social et académique, ce qui augmente leurs
probabilités de vivre du rejet de leurs pairs.
Ensuite, le manque de sensibilité parentale ainsi qu'une incohérence dans la réponse aux
besoins priveraient les enfants des ressources émotionnelles et sociales nécessaires à l'entretien et
à la création de relations amicales saines (Parke & Ladd, 1992). Les pratiques parentales
autoritaires sont souvent associées à la présence de difficultés relationnelles chez l'enfant. En
effet, les enfants de parents autoritaires ou abusifs tendent davantage à être agressifs, retirés et
6sujets à la domination de leurs pairs (Patterson, 1983 in Parke & Ladd, 1992). Plus précisément,
les parents non chaleureux, négatifs, incohérents et punitifs ont plus de risques que leur enfant
adopte des comportements agressifs envers ses pairs. En adoptant des mesures disciplinaires
coercitives et intrusives, les parents renforcent l'adoption de ces comportements agressifs chez
leur enfant (Dumas, 2002). Bref, selon Ladd et al. (2004), les pratiques disciplinaires punitives et
incohérentes et les interactions familiales coercitives sont les premiers prédicteurs du
développement de comportements agressifs et antisociaux chez les enfants, ce qui augmente leurs
probabilités d'être victimes du rejet de leurs pairs. À travers un tel environnement familial, les
enfants ont davantage de risques de développer certaines lacunes sur le plan socio-cognitif et sur
le plan de leurs habiletés sociales (Bierman & Wargo, 1995). N'ayant pas le soutien de leurs
parents, ces enfants peuvent vivre un niveau de stress important face à leurs difficultés
relationnelles et se confronter à des difficultés d'ajustement social à travers le temps (Parke &
Ladd, 1992).
Facteurs individuels
Tout d'abord, il est important de préciser que les enfants rejetés ne constituent pas un
groupe homogène (Rubin, LeMare & Lollis, 1990). En effet, selon les études, ils se divisent en
deux sous-groupes principaux, soit les enfants rejetés-agressifs et les enfants rejetés-retirés
(Rubin et al., 1990). Ainsi, environ 40 % à 50 % des enfants sont rejetés en raison des
comportements inappropriés agressifs, coercitifs, impulsifs, dérangeants et immatures qu'ils
adoptent (Bear & Minke, 2006). Par ailleurs, 10 % à 20 % des enfants sont rejetés sur la base des
comportements de retrait qu'ils manifestent. Ceux-ci se caractérisent davantage par des
problèmes de types intériorisés, dont l'inhibition, la timidité, le retrait social, la soumission et le
sentiment dépressif (Rubin et al., 1990).
7Les enfants rejetés-agress4r;·
D'une part, la manifestation de comportements agressifs et perturbateurs favorise le rejet
des pairs (Bierman, 2004). Nelson et Dishion (2004) soutiennent d'ailleurs que les enfants
agressifs sont souvent victimes de rejet après une seule heure passée en compagnie de nouveaux
pairs. Au niveau relationnel, ces enfants tendent davantage à attribuer des intentions hostiles à
leurs pairs lors de situations ambiguës et se sentent très affectés émotionnellement lors de
situations de provocation (Dodge, 1980 in Vitaro & Boivin, 1989). Aussi, lors d'un conflit
social, ils optent plus facilement vers l'adoption de stratégies agressives.
Ainsi, les enfants qui manifestent des problèmes de comportement, de type extériorisé,
sont plus susceptibles d'éprouver de la difficulté à être acceptés de leurs pairs (Deater-Deckard,
2001). Par ailleurs, l'expérience du rejet peut, à son tour, venir accentuer ces problèmes de
comportement. Un effet d'interaction prend donc place entre les comportements agressifs et la
situation de rejet de l'enfant. De façon plus précise, l'enfant rejeté-agressif se trouve isolé du
groupe de pairs, situation qui peut entraîner une perpétuation de ses comportements agressifs, due
à la frustration et à un manque d'accès aux expériences sociales positives. L'enfant a donc moins
d'opportunités pour pratiquer et apprendre de nouvelles habiletés sociales, ce qui le maintient
dans l'adoption de stratégies non efficaces (Deater-Deckard, 2001).
Toutefois, malgré les plus grandes probabilités de ces enfants à être exposé au rejet, ils
ont la capacité de créer des liens d'amitié avec leurs pairs (Poulin & Boivin, 1995). En effet,
malgré leur statut négatif auprès des pairs, les enfants agressifs sont souvent impliqués dans des
amitiés et des affiliations stables (Boivin & Hymel, 1997). Par contre, il s'agit généralement
d'affiliations avec des pairs déviants, qui manifestent aussi des comportements agressifs. Ainsi,
ces amitiés encouragent l'émergence et la consolidation de comportements, normes et valeurs
8reliées à l'agressivité, et contribuent au développement de problèmes extériorisés avec le temps,
tels que la toxicomanie et la délinquance (Poulin & Boivin, 1995).
Les enfants rejetés-agressifs entretiennent une vision positive de leur situation sociale et
ne reconnaissent pas leurs difficultés sur cette sphère (Boivin & Hymel, 1997). Ainsi, malgré la
conscience qu'ils peuvent avoir de leurs difficultés au niveau comportemental, les enfants rejetés-
agressifs ne se sentent souvent pas plus rejetés que les autres enfants et ce, malgré le statut
négatif qu'ils ont auprès des pairs (Boivin & Hymel, 1997). Leur aptitude à établir des relations
d'amitié pourrait avoir un impact sur cette perception. En effet, le fait de s'affilier avec des pairs,
même s'ils sont déviants, peut diminuer les probabilités qu'ils se sentent seuls et voient leur
situation comme étant problématique (Boivin & Hymel, 1997). L'expérimentation d'habiletés
sociales que leur permettent ces affiliations alimenterait positivement leur sentiment de
compétence sociale.
Les enfants rejetés-retirés.
D'autre part, la manifestation de comportements de retrait social prédispose aUSSI les
enfants au rejet des paIrs. Rubin, Bukowski et Parker (1998), distinguent trois types de
comportements de retrait (Deater-Deckard, 2001). Premièrement, les comportements «passifs
solitaires », qui impliquent le jeu en solitaire à travers des activités calmes. Ces enfants se
caractérisent par une faible motivation d'approche sociale et prennent davantage plaisir à jouer
seuls avec des jouets ou des livres, plutôt qu'avec des amis (Rubin & Asendorpf, 1993).
Deuxièmement, les comportements «actifs solitaires », qui caractérisent les enfants qui
entretiennent des prétextes et des fantaisies qui les maintiennent isolés du reste des élèves lors
d'un cadre de groupe, tel que la cour de récréation. Finalement, les comportements « réticents »,
à travers lesquels l'enfant observe ses pairs jouer ou semble être inactif à travers un cadre de
9groupe. Ces enfants ont un intérêt pour les interactions sociales, mais elles représentent un défi
important, en raison de l'anxiété et de l'inconfort qu'elles leur font vivre (Rubin et al., 1998 in
Deater-Deckard, 2001).
L'association entre l'adoption de comportements de retrait social et le rejet n'est pas
toujours présente (Bierman, 2004). En regard des trois catégories mentionnées ci-haut, seuls les
enfants se classant dans les deux dernières sont à haut risque d'être rejetés de leurs pairs. Les
enfants qui ont un mode de fonctionnement social calme et passif et qui se plaisent dans les jeux
solitaires, sont moins à risque d'être rejetés et victimisés de leurs pairs (Bierman, 2004). Par
ailleurs, la relation entre l'adoption de comportements de retrait social et le rejet par les pairs
varie en fonction de l'âge de l'enfant. Ainsi, à la période préscolaire les enfants retirés sont moins
à risque d'être rejetés de leurs pairs (Ladd et al., 2004). C'est vers la fin du primaire que la
corrélation apparaît plus clairement, ce qu'il est possible d'expliquer par l'évaluation plus
négative des pairs qui perçoivent davantage ces comportements comme étant atypiques (Rubin,
Lemare & Lollis, 1990). Bref, la relation entre les comportements de retrait et le rejet par les
pairs augmenterait avec l'âge (Boivin & Hymel, 1997).
Contrairement aux enfants rejetés-agressifs, ces enfants créent moins d'affiliations avec
les pairs de leur classe et sont plus souvent mis de côté (Boivin & Hymel, 1997). Ils ont
d'ailleurs plus de risques d'être perçus comme atypiques, incompétents, socialement vulnérables
et peu susceptibles de répliquer aux commentaires négatifs qu'ils reçoivent. C'est pourquoi ils
s'exposent davantage aux mauvais traitements de leurs pairs (Boivin & Hymel, 1997). En effet,
ils sont plus à risque de subir de la victimisation de leurs pairs, procédé qui prend place lorsque le
groupe de pairs sélectionne systématiquement un même enfant comme cible d'agression (Leary,
2001). Ces expériences aversives se combinant à leur situation de rejet accentuent la vision
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négative qu'a l'enfant de ses expériences relationnelles. Plus encore, l'enfant qUI subit la
victimisation de ses pairs est à haut risque de VIvre de la détresse psychologique, incluant
l'anxiété et l'état dépressif, des sentiments de solitude ainsi que l'aliénation sociale (Bierman,
2004).
Ainsi, les enfants rejetés-retirés expriment généralement de forts sentiments de solitude et
d'insatisfaction sociale (Rubin & Asendorpf, 1993). De plus, contrairement aux enfants rejetés-
agressifs, ils perçoivent leurs difficultés sociales sur les plans de l'acceptation par leurs pairs, de
leur compétence sociale et de leur conduite et ont tendance à se sous-évaluer sur ces aspects
(Sandstrom & Coie, 1999). L'estime qu'ils ont d'eux-mêmes s'en voit affectée négativement,
association qui est d'autant plus présente pour les enfants qui subissent de la victimisation de
leurs pairs (Leary, 2001). À travers le temps, ces enfants sont à risques de se retrouver dans un
cercle vicieux puisque le rejet des pairs augmente leur sentiment de détresse psychologique, ce
qui augmente leurs comportements de retrait social, ce qui augmente à son tour, le rejet par les
pairs (Leary, 2001). À long terme ces enfants sont à risque de développer des troubles intériorisés
tels que l'anxiété sociale et la dépression (Deater-Deckard, 2001).
Bref, les enfants rejetés ne perçoivent pas tous leur situation sociale de façon similaire.
D'une part, les enfants rejetés-agressifs ont tendance à surévaluer leur situation sociale en ne
percevant pas leurs difficultés au niveau relationnel. Cet aspect influence positivement l'image
qu'ils ont d'eux-mêmes. D'autre part, les enfants rejetés-retirés évaluent plutôt leur situation très
négativement et rapportent un plus fort sentiment de détresse psychologique. Lorsqu'ils sont, en
plus, une cible de victimisation par le groupe de pairs, ils peuvent tomber dans un processus de
rumination. Cela les confronte davantage à leur réalité sociale et les amène à ressentir une plus
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grande tristesse et solitude. De plus, cela peut éventuellement les conduire à se blâmer eux-
mêmes pour leur situation difficile (Sandstrom & Zakriski, 2004).
Environnement scolaire
Le groupe de pairs exerce un impact sur la présence du rejet et le maintien du statut des
enfants rejetés (Donohue, Perry & Weinstein, 2003). Selon Bierman (2004), le groupe de pairs
contrôle l'opportunité des relations sociales disponibles pour les enfants rejetés. Lorsque les pairs
n'aiment pas un enfant, ils sont moins disponibles et positifs envers ce dernier. Ainsi, malgré
leurs efforts pour initier les interactions sociales, les enfants rejetés peuvent voir leurs approches
rejetées par les pairs qui préfèrent les ignorer et aller vers un autre enfant plus accepté (Dodge,
Coie & Brakke, 1982 in Leary, 2001). En limitant ces opportunités sociales, les pairs contribuent
au maintien du statut de ces enfants rejetés en ne leur permettant pas d'acquérir de nouvelles
aptitudes prosociales (Bierman, 2004). Plus encore, les pairs acceptés peuvent véhiculer des
stéréotypes négatifs à propos des enfants rejetés (Mikami, Boucher & Humphreys, 2005).
Cherchant à confirmer ces stéréotypes, ils sélectionnent l'information allant dans ce sens. On
constate d'ailleurs qu'ils se rappellent facilement des comportements antisociaux manifestés par
les enfants rejetés, mais difficilement de leurs comportements prosociaux (Hymel, 1986 in
Mikami et al., 2005). Enfin, les pairs acceptés attribuent les comportements négatifs qu'adoptent
les enfants rejetés à des causes internes et stables alors qu'ils attribuent leurs comportements
positifs à des causes externes et instables, ce qui vient légitimer la situation de rejet et de
victimisation (Mikami et al, 2005). Pour les pairs plus acceptés, on observe une situation inverse
qui favorise ces derniers. En effet, leurs comportements négatifs sont perçus comme étant
instables et reliés à des facteurs externes alors que leurs comportements positifs sont attribués à
des causes internes et stables (Mikami et al., 2005).
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Facteurs de protection et/ou compensateurs
Habiletés prosociales
Plusieurs études soutiennent l'importance des habiletés sociales dans l'acceptation
d'un enfant au sein d'un groupe de pairs. La prosocialité de l'enfant peut se manifester dans son
habileté à adopter des comportements positifs, ses aptitudes de communication, sa capacité de
régulation des émotions et sa sensibilité sociale (Leary, 2001). Ainsi, les enfants qui coopèrent,
partagent le matériel et prennent l'initiative d'inviter les pairs à jouer sont généralement plus
appréciés de leurs pairs (Leary, 2001). Savoir comment débuter et terminer une conversation de
façon appropriée, le partage de sentiments et d'opinions sont des capacités de communication qui
facilitent l'établissement et le maintien d'amitiés (Gottman, 1983 in Leary, 2001). De plus, la
capacité chez l'enfant à réguler ses émotions favorise son acceptation dans son groupe de pairs
(Leary, 2001). Les enfants qui sourient beaucoup, qui ont un bon sens de l'humour et qui restent
calmes lors de frustrations ou de conflits sont davantage acceptés des pairs (Leary, 2001). Enfin,
la compréhension des particularités qui caractérisent les interactions en contexte de jeu et la
sensibilité envers les autres favorisent aussi l'acceptation sociale (Leary, 2001).
Relations d'amitié
Le rôle modérateur des relations d'amitié a été avancé par plusieurs chercheurs (Furman
& Robbins, 1986 in Bierman 2004). Ainsi, les conséquences négatives du rejet se voient
modérées lorsque l'enfant a un ou plusieurs amis (Bierman, 2004). Ainsi, en partageant des
relations d'amitié, l'enfant rejeté ressent un moins grand sentiment de solitude et une moins
grande détresse psychologique (Leary, 2001). Cette atténuation des conséquences peut
s'expliquer par l'assistance, le support et la validation que peut recevoir l'enfant lorsqu'il est
confronté à des difficultés dans ses relations sociales (Leary, 2001). La présence d'un confident
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et d'une source de support social a des bénéfices importants pour la santé mentale de l'enfant
(Deater-Deckard, 2001). Bref, en tant que facteur modérateur, les relations d'amitié n'augmentent
pas nécessairement le niveau d'acceptation sociale de l'enfant rejeté, mais peuvent diminuer les
conséquences négatives associées à ce statut social (Leary, 2001).
De plus, selon Hodges, Malone et Perry (1997), les relations d'amitié constituent une
forme de protection contre le harcèlement des pairs. Ainsi, la présence d'amis protègent les
enfants contre la victimisation (Hodges et al., 1997). En fait, les enfants agressifs sélectionnent
davantage les enfants isolés et sans ami, puisqu'ils n'ont pas à s'inquiéter des représailles que
pourraient leur faire les amis de l'enfant victime (Juvonen & Graham, 2001). Par ailleurs, en
ayant des amis les enfants se retrouvent moins souvent seuls et s'avèrent donc être des cibles
moins disponibles et intéressantes pour les agresseurs (Hodges et al., 1997). Les enfants qui
partagent des relations d'amitié avec d'autres pairs peuvent aussi bénéficier des conseils de ces
derniers pour savoir comment gérer et réagir à une situation de victimisation (Hodges et al.,
1997).
Par contre, avoir un ou des amis n'entraîne pas toujours ces impacts positifs. La qualité
des amis est aussi un facteur d'importance. Ainsi, un enfant qui éprouve des difficultés dans ses
relations avec ses pairs bénéficiera d'un ami qui ne partage pas des difficultés similaires (Deater-
Deckard, 2001). Dans un cas ou un enfant rejeté crée une amitié avec un pair qui éprouve aussi
des difficultés relationnelles, la situation de l'enfant peut empirer et les risques de marginalisation
augmenter. Par exemple, des amitiés conflictuelles dans lesquelles les comportements antisociaux
sont modelés et renforcés peuvent avoir un effet pervers en augmentant les probabilités de
problèmes de comportement et le maintien de la situation de rejet (Kupersmidt, Burchinal &
Patterson, 1995 in Bierman, 2004). Par ailleurs, Hodges et al. (1997) observent que les amitiés
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des enfants victimisés ne remplissent souvent pas les fonctions de soutien et de protection
espérées. En effet, leurs amis subissent souvent le même sort, sont dépressifs, apeurés et aussi
retirés socialement (Hodges et al., 1997). Il est donc important de prendre en considération la
quantité des amis, mais surtout la qualité de ces relations d'amitié. Malheureusement, les enfants
rejetés socialement vivent davantage d'amitiés conflictuelles et instables que les enfants plus
acceptés (Leary, 2001).
Chaîne développementale
La chaîne développementale présentée dans la figure 1 (p.lS) est basée sur la littérature
consultée et résume ce qui a été détaillé lors du contexte théorique. Tout d'abord, un des facteurs
de risque important à considérer dans la trajectoire développementale du rejet par les pairs
concerne le milieu familial. Ainsi, un faible statut socio-économique prédispose davantage
certains enfants à vivre le rejet de leurs pairs en raison du stress qu'il provoque dans la cellule
familiale. Ce haut niveau de stress perturbe les interactions familiales et entraîne des pratiques
parentales coercitives, ce qui favorise le développement de difficultés comportementales et
sociales chez l'enfant, tel que l'adoption de comportements agressifs ou de retrait.
Selon le type de comportement adopté, les enfants s'inscrivent dans une trajectoire
différente. D'un côté prennent place les enfants rejetés sur la base de leurs comportements
agressifs. Ayant la capacit~ de créer des relations d'amitié, ces enfants s'associent souvent à des
pairs déviants, ce qui peut les renforcer dans leurs comportements inadéquats et éventuellement
conduire au développement de troubles extériorisés. D'un autre côté prennent place les enfants
rejetés sur la base des comportements de retrait qu'ils manifestent. Ces enfants constituent une
cible facile de victimisation, ce qui contribue à l'augmentation de la détresse psychologique et de
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la solitude qu'ils ressentent. L'anxiété ressentie lors des interactions sociales s'en voit accrue et
leur estime d'eux-mêmes diminuée. Conséquemment, ces enfants sont susceptibles de développer
des troubles intériorisés avec le temps. Par contre, les conséquences négatives associées au rejet
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Figure 1. Chaîne développementale du rejet par les pairs et les conséquences associées
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Programmes d'intervention expérimentés
Il est possible de diviser les programmes de prévention et d'intervention concernant la
problématique du rejet social en deux grandes catégories (Ladd et al., 2004). En premier lieu, on
retrouve les programmes de prévention sélective qui ciblent les individus n'étant pas
actuellement rejetés de leurs pairs, mais qui en raison de la nature de leurs comportements
sociaux ont de fortes probabilités d'être confrontés au rejet par les pairs (Ladd et al., 2004). Ces
programmes visent une diminution des comportements sociaux inadaptés, mais n'ont pas
nécessairement comme objectif de diminuer la problématique du rejet. En second lieu, on
retrouve les programmes d'intervention de type ciblé indiqué. L'objectif de ces programmes est
d'intervenir auprès des enfants rejetés afin d'augmenter leur niveau d'acceptation sociale au sein
de leur groupe de pairs.
Afin d'atteindre leur objectif, les programmes ciblés-indiqués favorisent différents types
d'intervention. Tout d'abord, certains programmes visent le développement de différentes
habiletés chez les enfants, dont les habiletés sociales, les habiletés de régulation émotionnelle et
les habiletés de résolution de problèmes (Vitaro & Boivin, 1989). Certains programmes se
centrent exclusivement sur les enfants rejetés, alors que d'autres incluent des enfants prosociaux
dans le processus d'intervention.
Les programmes d'intervention obtiennent des résultats limités lorsqu'ils sont effectués
auprès des enfants rejetés uniquement. En effet, seulement la moitié des enfants rejetés voient
leur niveau d'acceptation sociale (i.e. popularité) s'améliorer et malgré cette amélioration, ces
enfants conservent un statut social rejeté auprès de leurs pairs (Mikami, Boucher & Humphreys,
2005). Ces résultats peuvent s'expliquer par le fait que les nouvelles habiletés acquises par ces
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enfants dans le cadre de l'intervention ne sont pas bien accueillies des pairs qui maintiennent une
perception négative de ces derniers (Vitaro & Boivin, 1989). L'inclusion des pairs prosociaux
dans l'intervention s'avère donc capitale pour l'optimisation des résultats. Les bénéfices de cette
inclusion dans l'intervention auprès des enfants rejetés sont appuyés par de nombreuses
recherches empiriques (Vitaro & Boivin, 1989; Bierman & Furman 1984, Frederickson & Turner,
2003; Mikami, Boucher & Humphrey, 2004; Guevremont, MacMillan, Shawchuck & Hansen,
1989). Ainsi, les pairs prosociaux peuvent servir de modèle et être une source de soutien social
pour les enfants rejetés qui mettent en application les comportements prosociaux appris (Fontaine
& Vitaro, 2006). Les pairs prosociaux facilitent aussi le maintien et la généralisation des acquis
chez les enfants rejetés (Vitaro & Boivin, 1989). Enfin, l'inclusion de pairs prosociaux dans
l'intervention évite les risques de stigmatisation et permet d'augmenter, du moins pour la durée
du programme, les interactions positives entre les enfants en difficultés et leurs pairs (Fontaine &
Vitaro, 2006). Trois programmes d'intervention incluant des enfants rejetés ainsi que les des pairs
prosociaux sont présentés ci-dessous. Le programme de Bierman et Furman (1984), celui de
Guevremont, MacMillan, Shawchuk et Hansen (1989), ainsi que le programme de Frederickson
et Turner (2003) constituent des interventions efficaces dans le domaine du rejet social.
Entraînement aux habiletés sociales et implication des pairs
Le programme proposé par Bierman et Furman (1984) constitue la source d'inspiration
principale du projet d'intervention qui sera proposé plus loin dans ce travail. Ainsi, les auteurs
proposent un programme ~'intervention ciblé-indiqué visant à accroître le niveau d'acceptation
sociale des enfants rejetés de leurs pairs. Avec leur programme, ces chercheurs ciblent les élèves
de cinquième à sixième année du primaire qui furent identifiés comme étant rejetés socialement à
l'aide de mesures sociométriques. En plus de partager cette caractéristique similaire, les enfants
ciblés partagent un déficit au niveau de leurs habiletés sociales, aspect qui fut identifié à l'aide
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d'observations et de questionnaires (Bierman & Furman, 1984). Afin d'assurer l'atteinte de
l'objectif visé par le programme, des pairs prosociaux sont introduits dans l'intervention.
Le programme se divise en deux volets pnnCIpaux, soit l'apprentissage d'habiletés
sociales et la participation à une activité de groupe structurée impliquant des pairs prosociaux
(Bierman & Furman, 1984). Dans le premier volet, les enfants sont exposés à trois habiletés
sociales. Ainsi, ils apprennent à parler d'eux, à poser des questions aux autres et à faire des
suggestions aux autres (donner des idées et inviter un pair à interagir). Les enfants pratiquent
ensuite les habiletés enseignées, par le biais de jeux de rôle, afin de favoriser l'intégration des
acquis. L'animateur utilise ces jeux de rôle pour faire un retour sur les comportements observés
et situer l'enfant dans ses apprentissages. Dans le deuxième volet, ils sont placés dans un contexte
d'activité structurée dans lequel ils participent à la production d'un film portant sur le thème de
l'amitié. Pour ce faire, des équipes sont construites entre les enfants rejetés et les enfants
prosociaux (un enfant rejeté pour deux pairs prosociaux). Les enfants ont alors l'occasion de
discuter du scénario entre eux, ce qui permet à l'animateur d'observer les processus d'interaction
entre les élèves et d'ainsi voir les acquis de chacun à travers les rencontres (Bierman & Furman,
1984). Dix rencontres hebdomadaires d'environ trente minutes chacune ont lieu et ce, pendant six
semaIlles.
Afin d'évaluer les effets de leur programme, Bierman et Furman (1984) répartissent
aléatoirement les élèves rejetés socialement en quatre groupes. Premièrement, un groupe
d'enfants reçoit un entraînement aux habiletés sociales de façon individuelle. Deuxièmement, en
plus de bénéficier de cette première condition, les enfants participent à l'activité de groupe
structurée. Troisièmement, un groupe d'enfants est invité à participer à l'activité de groupe
structurée seulement. Finalement, prend place un groupe contrôle.
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L'hypothèse initiale de Bierman et Furman (1984) s'est avérée confirmée. En effet, seuls
les enfants ayant reçu l'entraînement aux habiletés sociales en plus de participer à l'activité de
groupe structurée voient leur acceptation sociale, leurs habiletés sociales ainsi leurs interactions
avec les pairs s'améliorer de façon significative. En ce qui concerne les enfants ayant reçu
l'intervention individuelle seulement, ils ont acquis les habiletés de communication enseignées,
mais ne sont pas plus acceptés de leurs pairs. Pour leur part, les enfants ayant bénéficié de
l'activité de groupe seulement n'ont pas acquis de nouvelles habiletés sociales, mais leur
participation à la production du film eu un effet positif momentané sur leur niveau d'acceptation
sociale (Bierman & Furman, 1984). Les résultats de ce programme soulignent l'importance
d'inclure les pairs prosociaux dans les interventions auprès des enfants rejetés. Ces pairs ont servi
de modèles et de renforçateurs auprès des enfants cibles à travers la poursuite d'un but commun,
soit la production d'un film sur l'amitié. D'ailleurs cet objectif secondaire (le film) a favorisé
l'acquisition et le maintien de nouvelles habiletés sociales ainsi que l'amélioration du statut social
des élèves au sein de leur groupe de pairs.
Médiation par les pairs auprès de deux enfants isolés socialement
Guevremont, MacMillan, Shawchuk et Hansen (1989) ont tenté de favoriser l'intégration
sociale des enfants rejetés de leurs pairs en impliquant les pairs dans l'intervention. Selon eux, les
enfants qui souffrent d'isolement social bénéficient des interventions qui impliquent les pairs
comme agents de changement. En impliquant ces derniers, il y a une atténuation de l'étiquetage
et du rejet des tentatives d'interaction amorcées par les enfants cibles auprès de leurs pairs
(Guevremont et al., 1989). Ils espèrent donc avoir un impact sur la perception qu'entretiennent
les pairs qui gravitent autour de l'enfant isolé socialement pour favoriser la réussite chez ce
dernier lors d'une mise en pratique des habiletés enseignées.
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Pour évaluer leur programme, les auteurs ont sélectionné deux enfants âgés de sept et huit
ans, souffrant d'isolement social (Guevremont et al., 1989). Les deux jeunes filles ont été référées
par leur enseignant dans une clinique de psychologie se centrant sur les problèmes relationnels
avec les pairs qui perdurent depuis longtemps. Elles avaient toute deux un développement et une
intelligence normale, une performance académique dans la moyenne ainsi qu'un désir de
modifier leur statut social (Guevremont et al., 1989).
Afin d'intégrer les pairs prosociaux comme agents de changement, les deux enseignants
concernés avaient la tâche de sélectionner deux ou trois filles de leur classe fréquentant
régulièrement l'école, bonnes académiquement, démontrant de bonnes habiletés sociales et étant
intéressées à participer au programme d'intervention (Guevremont et al., 1989). Après avoir
vérifié le désir des pairs prosociaux à participer au programme, ces derniers ont participés à trois
formations d'une durée de 30 minutes. Dans ces formations, quatre habiletés sociales leur ont été
enseignées afin qu'ils sachent comment: initier une interaction avec les élèves rejetés, gérer un
refus de leur part, maintenir une interaction positive avec eux et répondre adéquatement aux
comportements négatifs de ces derniers (Guevremont et al., 1989). Ces pairs prosociaux avaient
comme fonction d'interagir régulièrement avec les enfants cibles. Afin de favoriser ces
interactions, ils recevaient des collants pour chaque journée où ils jouaient beaucoup avec
l'enfant cible de leur classe, ce qu'ils pouvaient ensuite échanger contre des certificats cadeaux
pour un repas au restaurant. Enfin, de courtes rencontres hebdomadaires avaient lieu avec eux
afin de faire un retour sur leur performance, de discuter des problèmes survenus et de prendre les
commentaires sur leur participation au programme (Guevremont et al., 1989).
Les auteurs du programme ont opté pour un modèle expérimental de type ABA à niveaux
de base multiples entre les sujets (Guevremont et al., 1989). Les résultats obtenus soutiennent
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l'impact positif d'une intervention utilisant les pairs comme agents de changement pour les
enfants isolés socialement. L'intervention a augmenté le pourcentage de temps passé en
interaction avec les pairs aidants et les autres pairs de leur classe. De plus, les enfants cibles
initient plus d'interactions et s'impliquent davantage auprès de leur groupe de pairs (Guevremont
et al., 1989). D'ailleurs, malgré une diminution des interactions observée entre les pairs aidants et
les enfants cibles après l'intervention, il y a maintien des interactions entre les enfants cibles et
les autres pairs de leur classe. Par ailleurs, le programme semble avoir diminué le sentiment de
solitude ainsi que la tristesse chez ces enfants. Il est toutefois important de spécifier que le statut
social des enfants n'a, en aucun temps, été évalué. Il n'est donc pas possible de conclure que ce
programme permet d'augmenter le niveau d'acceptation sociale des enfants initialement isolés
socialement (Guevremont & al., 1989).
The circle offriends
Frederickson et Turner (2003) proposent la formation d'un groupe de soutien social formé
de pairs prosociaux, dans lequel un enfant rejeté est introduit. Une vingtaine d'élèves âgés entre 6
et 12 ans ont participé à l'intervention, soit 19 garçons et une fille. Ces enfants ont été référés par
une équipe de psychologues, sur la base de difficultés émotionnelles et comportementales et ils
étaient tous dans un groupe classe différent (Frederickson & Turner, 2003). De façon plus
précise, 20% des élèves de l'échantillon manifestaient des comportements de retrait social alors
que 80% manifestaient des comportements perturbateurs, antisociaux et non coopératifs, dont
plus de la moitié faisait preuve d'agressivité et de violence. 10 élèves ont été assignés au groupe
expérimental alors que les autres ont formé un groupe contrôle (Frederickson & Turner., 2003).
Pour chaque enfant cible, un groupe de soutien est constitué dans leur groupe classe
respectif. Afin de constituer ce groupe, une discussion est d'abord effectuée sur l'ensemble de la
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classe. Dans un premier temps, la problématique du rejet et l'importance des relations d'amitié
sont abordés (Frederickson & Turner, 2003). Les élèves sont ensuite sollicités à trouver des
forces à l'enfant qui est ciblé par l'intervention et une discussion est effectuée sur les difficultés
de cet enfant. Le tout est effectué en l'absence de l'enfant rejeté, absence qui est expliquée aux
élèves. C'est par la suite qu'un groupe de soutien composé de six à huit élèves volontaires est
composé par l'enseignante de la classe. Les autres élèves sont remerciés pour leur participation à
la discussion.
La première rencontre est effectuée immédiatement après la rencontre en classe. Par la
suite, ces élèves ainsi que l'élève ciblé se rencontrent à chaque semaine, pour environ une heure
sur une période de six semaines (Frederickson & Turner, 2003). Durant ces rencontres, les élèves
fixent un objectif pour l'enfant en question et discutent des stratégies qui pourraient en faciliter
son atteinte. Des jeux de rôles et des situations de résolution de problèmes sont aussi utilisées afin
de favoriser l'apprentissage et l'intégration d'habiletés sociales chez l'enfant cible (Frederickson
& Turner, 2003).
Les résultats obtenus par Frederickson et Turner (2003) sont positifs. La procédure
sociométrique souligne une amélioration de l'acceptation sociale des enfants ciblés par
l'intervention. Par contre, -aucune amélioration n'est présente en ce qui concerne la perception
qu'ont ces enfants de leur acceptation sociale et de leurs comportements. Les auteurs concluent
donc que leur programme est efficace pour modifier la perception qu'ont les pairs à propos des
enfants rejetés, impact qui ne semble pas être perçus par les enfants rejetés. Ils suggèrent aussi
que l'intervention puisse être utilisée de façon complémentaire à un autre programme
d'intervention. Le risque plus élevé de stigmatisation de l'élève ciblé est aussi à considérer dans




Le milieu ciblé par l'intervention est une école pnmaIre de la Commission Scolaire
Marguerite Bourgeois qui accueille des élèves de maternelle à quatrième année. Dans son projet
éducatif, elle valorise l'épanouissement des enfants en mettant l'accent sur leur développement
cognitif et socio-affectif. Le respect des autres, l'encouragement au dépassement de soi, le
sentiment d'appartenance et la solidarité sont prônés par le projet éducatif (Projet éducatif, 2005).
Afin de favoriser l'atteinte de ces objectifs, des programmes d'habiletés sociales, de résolution de
problèmes et de gestion du stress sont insérés dans le milieu. Malgré tous ces efforts, certaines
problématiques persistent dont celle du rejet par les pairs. Le projet proposé vient donc s'ajouter
aux différents moyens mis en place pour atteindre et respecter les valeurs prônées par le milieu.
Le rejet par les pairs est une problématique qui persiste dans l'école. Pourtant, aucune
intervention n'est mise en place pour répondre aux besoins des enfants qui vivent cette difficulté
relationnelle importante.
Le programme d'intervention proposé s'adresse spécifiquement aux enfants rejetés et
retirés socialement. Il a pour objectif de prévenir le rejet par les pairs ainsi que la victimisation
sociale. Cette intervention est le résultat du travail combiné de deux étudiantes de maîtrise en
psychoéducation (les problématiques abordées par chacune d'elle étant fortement corrélées).
L'expérience du rejet social place les enfants retirés socialement à risque de subir de la
victimisation de leurs pairs. Ainsi, les enfants rejetés-retirés ont de fortes probabilités d'être aussi
des cibles de victimisation, puisqu'ils constituent une cible facile pour les agresseurs par le peu
de réactions qu'ils manifestent et le peu d'amis qu'ils ont généralement. La combinaison de ces
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deux problématiques favorise le développement de troubles intériorisés dont la dépression et les
troubles anxieux, d'où l'importance de la mise en place d'un projet couvrant ces deux
problématiques. De fait, ce projet vise la promotion de deux facteurs de protection retrouvés dans
la chaîne développementale (habiletés sociales et relations d'amitié) afin d'interrompre la
poursuite d'une trajectoire développementale négative pour les enfants rejetés-retirés.
L'intervention proposée est de nature ciblée-indiquée et s'adresse spécifiquement aux
enfants rejetés-retirés. Le programme consiste principalement en des rencontres de sous-groupe
incluant trois enfants rejetés-retirés jumelés à trois enfants prosociaux. Durant ces rencontres, les
enfants font l'apprentissage d'habiletés de commlmication et participent à une activité de groupe
structurée leur permettant de pratiquer ces habiletés, tel que proposé par Bierman et Furman
(1984). De plus, ce programme sera bonifié par l'ajout de rencontres portant sur les habiletés
permettant de faire face à la victimisation. Ces habiletés sont tirées du programme Plein Feux sur
l'Intimidation (Ministère de l'éducation et Ministère du procureur général, 1998). Bien que ce
programme n'ait pas été évalué, les composantes retenues sont similaires à des aspects qui se sont
avérés efficaces dans d'autres programmes visant à prévenir la victimisation (Hazler, 1996;
Olweus, 1993).
Méthodologie
Sujets: caractéristiques et recrutement
Les élèves qui fréquentent l'école primaire concernée sont d'origine ethnique relativement
diversifiée et proviennent majoritairement de famille ayant un statut socio-économique moyen à
élevé. Par contre, le territoire que couvre l'école s'étend dans des quartiers moins favorisés et
l'établissement accueille également des élèves issus de familles ayant un statut socio-économique
25
plus faible. L'intervention proposée s'adresse à des élèves de quatrième année du primaire. De
façon plus précise, deux classes de quatrième année ont été ciblées pour la sélection des élèves.
Sur cet échantillon, trois élèves identifiés comme rejetés et retirés socialement par leurs pairs
et/ou victimisés par ces derniers sont sélectionnés pour participer au programme. Il est important
de préciser que les enfants rejetés-agressifs ne sont pas ciblés par ce programme. Afin de
compléter le sous-groupe, trois élèves prosociaux de même sexe, âge et classe que les enfants
ciblés sont également sélectionnés. Ces élèves doivent présenter un fort indice de préférence
sociale (i.e. popularité) et être perçus comme étant prosociaux par les élèves de la classe. La
motivation et le désir d'implication des élèves sont également considérés dans la sélection des
sujets.
But et objectifs (généraux/spécifiques)
Le projet d'intervention vise à augmenter la qualité des expériences relationnelles des
élèves rejetés. Il est possible de dégager trois objectifs généraux. Premièrement, les enfants
rejetés-retirés développeront leurs habiletés prosociales. Deuxièmement, ils développeront les
habiletés permettant de faire face à la victimisation. Troisièmement, le programme permettra de
prévenir la victimisation et favorisera l'intégration sociale des enfants rejetés-retirés.
De façon plus préclse, six objectifs spécifiques sont ciblés pour les enfants rejetés-retirés.
Ces objectifs sont les suivants: (a) augmenter leur sentiment de compétence pour faire face à la
victimisation, (b) diminuer la victimisation sociale, (c) augmenter les comportements prosociaux
qu'ils initient (parler de soi, poser des questions et faire des suggestions) envers les autres élèves
dans des situations d'interactions sociales (dîner et activité semi-structurée), (d) augmenter la
fréquence de temps passé en interaction avec des pairs à la récréation, (e) augmenter leur niveau
d'acceptation sociale, (f) diminuer leur sentiment de solitude et d'insatisfaction sociale.
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Animateurs
L'animatrice est une étudiante de deuxième année à la maîtrise en psychoéducation. C'est
elle qui gère la sélection des sujets et qui anime chacune des rencontres de sous-groupe.
Programme et contenu
L'intervention proposée est composée de deux volets. Le premIer volet VIse
l'enseignement d'habiletés de communication de même que des habiletés permettant de faire face
à la victimisation. Ces habiletés sont introduites aux élèves par le biais de discussions de groupe
et sont ensuite pratiquées par le biais de jeux de rôle. Pendant ce temps pratique, les élèves
prosociaux sont jumelés aux élèves rejetés et forment deux équipes de trois. Ces jeux de rôle
filmés permettent aux élèves de pratiquer leurs acquis.
De façon plus précise, les habiletés de communication sont enseignées de la troisième à la
cinquième rencontre. Les élèves apprennent trois différentes habiletés, soit: parler de soi, poser
des questions aux autres et faire des suggestions. Ensuite, les rencontres six et sept englobent le
thème de la victimisation. Les élèves sont introduits à ce concept et se familiarisent avec les
différentes habiletés qui permettent d'y faire face efficacement (ignorer, s'affirmer, utiliser
l'humour et aller chercher l'aide d'un ami ou d'un adulte). Les jeux de rôles sont introduits par
l'animatrice qui remet une situation différente aux deux équipes.
Le deuxième volet consiste en la création d'un court-métrage. Pour ce faire les élèves sont
d'abord placés en contexte d'activité semi-structurée dans lequel ils doivent construire une
affiche qui servira d'introduction au court-métrage. Ainsi, après le dîner, les élèves sont placés
dans ce contexte de groupe filmé (cinq minutes), ce qui permet à l'animatrice d'observer la
manifestation de comportements prosociaux. Ensuite, durant les dernières rencontres du
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programme d'intervention, les élèves ont la chance de participer à la constitution d'un court-
métrage portant sur les relations d'amitié.
C'est à la huitième rencontre, que ce deuxième volet gagne en importance. Après avoir
effectué une révision des habiletés vues précédemment, les élèves planifient la construction du
court-métrage. Ainsi, ils prennent connaissance du scénario, décident de leurs rôles et pratiquent
le scénario. Ce scénario est construit par l'animatrice qui s'assure de la mise en pratique de toutes
les habiletés vues à travers le programme. La première situation regroupe les habiletés de
communication alors que la deuxième regroupe les habiletés permettant de faire face à la
victimisation. Le court-métrage présente d'abord un élève qui éprouve une difficulté relationnelle
et qui n'arrive pas à résoudre sa situation de façon positive. Ensuite, la même situation est
reproduite, mais cette fois-ci, l'élève arrive à régler son problème en utilisant les habiletés vues à
travers le programme d'intervention. Le court-métrage est filmé à la neuvième et dixième
rencontre. Enfin, la onzième rencontre est consacrée au visionnement du court-métrage et à une
petite fête soulignant la fin du programme.
Bref, les activités de sous-groupe totalisent Il rencontres. Le Tableau 1 (p.28) présente
les habiletés enseignées pour chacune des rencontres. Durant les deux premières rencontres,
aucun contenu n'est donné, puisqu'elles permettent d'effectuer la cueillette de donnée pour le
niveau de base de certains comportements ciblés par l'intervention. L'animatrice profite de ces
rencontres pour amorcer le programme (explication du fonctionnement des rencontres, code et
procédure, système d'émulation). Enfin, la troisième rencontre permet aussi de recueillir des
données pour le niveau de base, puisque les périodes d'observations (dîner et contexte structuré)
sont effectuées avant l'enseignement des habiletés.
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Tableau 1
Habiletés vues dans les ateliers et étapes du court-métrage
Semaines Habiletés enseignées Étapes du court-métrage
1 Aucun contenu livré (niveau de base) Remue-méninge pour le titre du film
2 Sélection d'un Titre pour le film
3 Parler de soi Planification de la construction de
l'affiche
4 Poser des questions sur les autres Brouillon de l'affiche
5 Le leadership Répartition des tâches pour l'affiche
6 Feindre l'indifférence/ Aller chercher de Création de l'affiche
l'aide
7 Utiliser l'humour/S'affirmer Création de l'affiche
8 Révision des habiletés Création de l'affiche + Remise du
scénario
9 Révision des habiletés Présentation de l'affiche + Tournage de la
première scène
10 Révision des habiletés Tournage de la dernière scène
Il Fête (hiver 2008)
Contexte spatial
Le local de conférence de l'école a été sélectionné pour les rencontres de sous-groupe. Ce
choix s'explique d'abord par la disponibilité de ce local pendant les heures de dîner. De plus,
comme il est rarement occupé, l'aménagement de l'espace peut être effectué avant chacune des
rencontres (caméra, disposition du matériel et disposition du coin retrait). Ce local est situé au
bout du corridor du deuxième étage, ce qui offre un environnement calme, puisque peu de gens y
circulent. De façon globale, on y retrouve une grande table avec huit chaises, un tableau, un
pupitre en retrait avec une chaise, une petite table et un bureau avec un téléphone. Enfin, on y
retrouve un espace libre suffisant pour l'exécution des jeux de rôle.
Contexte temporel et dosage de l'intervention
L'intervention se déroule entre les mois d'octobre et décembre 2007. Les rencontres ont
lieu une fois par semaine, pour un total de dix semaines. Une rencontre supplémentaire est
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effectuée au retour des vacances de Noël sous forme d'activité récompense pour les élèves. Afin
d'éviter d'interrompre les apprentissages académiques des élèves, les rencontres se déroulent sur
l'heure de dîner des élèves. Sur cette période, environ 15 minutes sont réservées au dîner et 50
minutes aux activités prévues au programme. La fréquence des rencontres, ainsi que la durée, ont
été fixées de façon à assurer la motivation des participants, de permettre un suivi régulier, et de
permettre la prise de mesures répétées au cours de l'intervention. Pour avoir un portrait du
déroulement d'une rencontre type, il est possible de se référer au Tableau 2 ci-dessous.
Tableau 2
Déroulement d'une rencontre type
Étapes Temps (minutes)
Dîner avec les élèves 10 minutes (filmé)
Construction d'une affiche pour le court-métrage 5 minutes (filmé)
Complétion de deux questionnaires 5 minutes
Retour sur défi et habileté précédente 5 minutes
Discussion habileté du jour 10 minutes
Préparation jeux de rôles entre les élèves 5 minutes
Jeux de rôles et discussion 10 minutes (filmé)
Explication du défi, auto-évaluation, système d'émulation 5 minutes
Stratégie de gestion des apprentissages (moyens de mise en relation)
Afin de favoriser l'apprentissage et l'intégration des acquis chez les élèves, différents
moyens de mise en relation sont utilisés dans le programme. Le pairage avec des pairs prosociaux
constitue le premier moyen de mise en relation. La présence de ces élèves dans le sous-groupe
favorise les apprentissages des élèves cibles par le modelage. Ils ont ainsi accès à des modèles
« in vivo» qui prennent part de façon active aux discussions et aux activités et peuvent donc se
baser sur des exemples concrets pour modifier leurs comportements. Ces pairs ont comme rôle de
renforcer les comportements initiés par les enfants cibles lors des activités de sous-groupe et ont
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un rôle d'aidant auprès des élèves cibles en dehors des rencontres de groupe lorsque des
situations se présentent à eux. Ce rôle consiste, entre autre, à ce qu'ils favorisent les expériences
sociales positives des enfants cibles en les invitant à jouer avec eux le plus souvent possible à la
récréation.
Ensuite, afin de permettre aux élèves de pratiquer les habiletés vues ensemble, des jeux de
rôle prennent place après chaque enseignement. Placés en équipe de trois, les élèves doivent
illustrer une situation spécifique qui leur est remise par l'animatrice. Ils participent ensuite à une
discussion, animée par l'animatrice, portant sur cette mise en scène. Le but des jeux de rôle est de
permettre aux élèves de prendre conscience de certains comportements qu'ils manifestent et
d'avoir une base de référence lorsqu'ils tenteront de mettre en application les habiletés
enseignées dans leur quotidien. L'animatrice utilise ces mises en situation afin de faire réfléchir
les élèves sur les émotions ressenties, donner des commentaires sur leur performance et faire
remarquer certains comportements et émotions qui étaient présents dans la situation. Après les
premiers commentaires reçus, les élèves ont la chance de faire le jeu de rôle une seconde fois.
Stratégies de transfert et de généralisation
Afin d'optimiser les résultats du programme, certaines stratégies sont mises en place. Tout
d'abord, tous les enfants du sous-groupe reçoivent un défi à la fin de chacune des rencontres.
Pour les rencontres trois à cinq, le défi est en lien direct avec l'habileté de communication
enseignée, alors que pour les rencontres six à neut~ les élèves choisissent leur propre défi, en lien
avec la sphère sociale. Tous les élèves sont fortement encouragés à faire appel à un pair du
groupe en cas de besoin pour réaliser leurs défis. Les pairs prosociaux sont encouragés à réaliser
leurs défis auprès d'un enfant cible du groupe alors que les enfants cibles peuvent choisir un autre
pair de l'école, ce qui constitue la seule différence entre les défis des élèves. Cette particularité
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permet de ne pas empêcher les élèves cibles de faire de nouvelles connaissances tout en
s'assurant qu'ils vivent une interaction positive avec un pair du sous-goupe en dehors des
rencontres. Ces défis visent à mettre davantage les enfants en action à l'extérieur des rencontres
pour favoriser le transfert et la généralisation de leurs acquis.
Enfin, la production d'un court-métrage favorise la participation des élèves dans les
rencontres de sous-groupe. Cette composante du programme alimente l'intérêt et la motivation
des élèves à participer au programme. En débutant par la création d'une affiche et en terminant
par le tournage, les élèves participent conjointement à une activité dans laquelle ils apprennent à
mieux se connaître en contexte de groupe. Afin de mener à terme le projet, ils ont tous un rôle
actif à prendre et doivent tous s'impliquer dans les activités. Ils peuvent ainsi recevoir des
conseils de leurs pairs et apprendre directement d'eux en situation de vécu partagé. Ce contexte
permet aux élèves de transférer les habiletés vues dans un contexte de groupe moins structuré et
de généraliser leurs apprentissages dans des situations réelles. L'animatrice guide les élèves vers
la réussite de ce projet en renforçant l'utilisation des habiletés apprises et en renforçant les
comportements prosociaux.
Stratégies de gestion des comportements
Pour favoriser un climat de groupe positif: un code de vie est expliqué aux élèves lors de
la première rencontre de sous-groupe. Les règles qui le composent sont affichées sur un mur du
local. Le respect des autres et de soi y est une priorité. En cas de dérogation à l'une de ces règles,
une procédure est appliquée par l'animatrice. L'élève a d'abord droit à trois avertissements
verbaux. S'il persiste dans son comportement perturbateur, l'animatrice lui demande de se retirer
dans un coin du local pour une durée de cinq minutes. Un retrait dans le corridor pour une durée
de cinq minutes est ensuite envisagé dans un cas de maintien du comportement. Enfin, si aucune
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des stratégies ne s'est avérée efficace, l'animatrice inscrit une note dans l'agenda de l'élève qui
doit être signée par ses parents. Les élèves qui atteignent la deuxième étape de la procédure ont
une discussion individuelle avec l'animatrice à la fin de la rencontre pour effectuer un retour sur
la situation. Afin de favoriser le respect du code de vie, les élèves ont à remplir une auto-
évaluation à la fin de chaque rencontre et reçoivent des autocollants en fonction du respect des
règles.
De plus, afin renforcer la participation de tous les élèves du sous-groupe à l'intérieur et à
l'extérieur des rencontres, un système d'économie de jetons est utilisé. Ainsi, les élèves peuvent
amasser des «Rondamis », de trois façons. Premièrement, ils ont l'opportunité d'échanger les
collants reçus suite à leur auto-évaluation. Deuxièmement, en remplissant un questionnaire
portant sur la fréquence de temps passé avec des pairs à la récréation entre les deux rencontres,
ils se méritent un «Rondami ». Finalement, en réalisant leur défi, ils reçoivent cinq
« Rondamis » à la rencontre suivante. Les «Rondamis » sont la monnaie d'échange utilisée à
travers le programme pour acquérir des privilèges. Ainsi, plus les élèves s'impliquent et
fournissent des efforts dans le programme, plus ils amassent des «Rondamis » qu'ils peuvent
décider d'échanger ou de conserver pour l'achat d'un prix plus dispendieux. Ayant chacun un
coffre, ils font leur tenu de compte de façon hebdomadaire, ce qui leur permet d'avoir conscience
de leurs efforts. Le renforcement positif verbal et les encouragements sont aussi fortement utilisés
par l'animatrice dans les rencontres. L'animatrice accorde une attention particulière aux
comportements prosociaux manifestés par les élèves afin de les mentionner devant tout le groupe
et ainsi favoriser l'adoption de comportements similaires chez les autres élèves.
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Système de responsabilité·
Pour sa part, l'animatrice assume plusieurs responsabilités. Avant chaque rencontre, elle
doit s'assurer d'avoir tout le matériel nécessaire à la réalisation des activités et aménager le local
pour la bonne réalisation de la rencontre. Afin d'assurer une cohérence, elle doit aussi voir à
l'application du code et procédure tel que présenté aux élèves. De plus, elle doit être ponctuelle,
s'assurer de respecter le temps accordé aux différentes étapes des rencontres et être disponible
pour soutenir les élèves durant les activités, mais aussi en dehors de ce contexte en cas de besoin.
Pendant les rencontres, elle doit s'assurer de filmer les parties prévues à cet effet. La confection
du scénario et du court-métrage lui reviennent à la fin du programme.
Les élèves doivent aussi s'acquitter de certaines responsabilités. Ceux-ci doivent être
présents à chaque rencontre et motiver leur absence à l'animatrice. Pour le bon déroulement des
activités, ils ont à respecter le code et procédure, à participer aux discussions et jeux de rôle et à
s'auto-évaluer à la fin de celles-ci. Comme mentionné plus haut, les élèves ont des
responsabilités en dehors des rencontrés. Ainsi, ils ont tous un défi à réaliser entre chaque
rencontre et doivent remplir un questionnaire portant sur la fréquence de temps passé en
interaction avec des pairs à la récréation. Enfin, les pairs prosociaux ont les responsabilités
supplémentaires de servir de modèles par leurs comportements et l'usage d'habiletés prosociales.
Ils doivent aussi apporter leur soutien en dehors des rencontres pour aider les élèves cibles à
réaliser leurs défis hebdomadaires et doivent réaliser leurs propres défis auprès des élèves cibles.
Système de reconnaissance
Lors de la dernière rencontre, une petite fête est organisée pour tous les élèves ayant
participés au projet afin de les récompenser pour les efforts qu'ils ont effectués durant
l'intervention. Durant cette rencontre, la version finale du court-métrage est visionnée en groupe
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et une cassette est remise à chacun pour qu'ils aient un souvenir de ce qu'ils ont produit. Ils
peuvent aussi se remémorer certaines des habiletés apprises à son visionnement. Enfin, un
certificat soulignant les efforts et la terminaison du programme est remis à chaque enfant du
groupe. La passation du court-métrage dans la classe des élèves est aussi discutée et dépend du
désir des élèves. La rencontre se termine par une période de jeux libre entre les élèves.
Méthode d'évaluation
Évaluation de la mise en oeuvre
Adhérence
Afin de s'assurer du respect du contenu devant être livré aux participants, l'animatrice
utilise un manuel dans lequel les thèmes à aborder sont inscrits ainsi que le temps devant être
consacré au contenu théorique et au contenu pratique. De façon plus précise, la minutes sont
planifié pour l'enseignement de chaque habileté et la autres minutes pour les jeux de rôles
associés. Après chaque rencontre, l'animatrice indique dans un journal de bord (voir annexe 1) si
le temps pour chacune de cette étape à été inférieur, équivalent ou supérieur a ce qui avait été
planifié.
La Participation
En ce qui concerne l'exposition des sujets au contenu, la présence de chaque élève est
prise au début de chaque rencontre de sous-groupe et est notée dans le journal de bord. Les
absents doivent justifier leur absence à l'animatrice qui note l'information dans ce même outil.
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La qualité de la participation est évaluée sur deux aspects. Les élèves doivent d'abord
compléter une auto-évaluation à la fin de chaque rencontre associée au respect du code de vie
(voir annexe 2). Cette procédure informe l'animatrice sur la disponibilité des élèves à recevoir le
contenu. Ensuite, l'animatrice prend soin d'inscrire dans le journal de bord si les élèves ont




Le programme d'intervention proposé s'inscrit dans un protocole à cas unique de type AB
à mesures répétées. Ainsi, les trois premières rencontres permettent d'établir le niveau de base de
certaines cibles d'observation (la fréquence du temps passé en interaction avec des pairs à la
récréation et les comportements prosociaux). Ces construits sont mesurés de façon répétée tout
au long du programme. Pour l'évaluation des comportements prosociaux (parler de soi, poser des
questions et faire des suggestions), deux contextes d'observations prennent place à chacune des
rencontres. Les élèves sont d'abord filmés cinq minutes pendant leur dîner. Ils sont ensuite filmés
dans une activité de groupe semi-structurée dans laquelle ils doivent créer une affiche pour le
court-métrage. En ce qui concerne le temps passé en interaction avec des pairs à la récréation, il
est évalué deux fois par semaine par le biais d'ulle mesure auto-rapportée qui est complétée par
les élèves deux fois par semaine. D'autres construits sont évaluées seulement au début et à la fin
du programme seulement. Des mesures pré-test et post-test ont donc été utilisées pour la
victimisation vécue, l'acceptation sociale, le sentiment de solitude et le sentiment de compétence
par rapport à la victimisatioll.
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Instruments et procédures
Différents instruments d'évaluation sont utilisés afin de vérifier l'atteinte des objectifs
visés par le programme. Tous ces outils se retrouvent à l'annexe 3 située à la fin de ce travail.
Acceptation sociale.
Le niveau d'acceptation sociale des élèves est évalué par le biais d'une procédure de
nominations par les pairs, au début et à la fin du programme. Cet instrument a été construit sur la
base de l'inventaire de nomination par les pairs modifié d'Bodges, Malone et Perry (1997). Aux
deux premières questions de ce questionnaire, les élèves doivent inscrire avec quels élèves de la
classe ils préfèrent jouer et ceux avec qui ils aiment le moins jouer. Pour faciliter la complétion,
la liste de tous les élèves de la classe est présentée à la suite de chacune des questions. Les élèves
doivent donc entourer les noms des élèves concernés et ce, sans restriction de nombre. Un indice
de préférence sociale est ensuite obtenu en soustrayant le nombre de nominations négatives au
nombre de nominations positives reçues. Cet indice permet de sélectionner les élèves étant
identifiés par leurs pairs comme étant rejetés socialement.
Désignation comportementale.
La procédure de nominations par les pairs complétée par les élèves au début et à la fin du
programme d'intervention, est composée de huit questions au total. Ainsi, après avoir répondu
aux deux questions ciblant plus particulièrement l'acceptation sociale, les élèves doivent
répondre à six autres questions. De façon plus précise, il s'agit de deux questions sur la
victimisation, une sur le retrait social, une sur la prosocialité et deux sur l'agressivité. Les
réponses obtenues à ces items permettent d'identifier les élèves qui répondent à un plus grand




En plus d'évaluer la victimisation telle que perçue par les pairs (procédure de nominations
par les pairs), la victimisation auto-rapportée est évaluée pour l'ensemble des élèves de la classe,
au début et à la fin du programme. Ceux-ci ont à répondre à un court questionnaire composé de
cinq questions. Cet instrument est basé sur la traduction française (Tozzi et Martin, 2003) du
questionnaire d'enquête sur le harcèlement et l'intimidation à l'école de Bodin et Bogumill
(2002). Chaque élève doit inscrire la fréquence à laquelle il a subit les différentes formes de
victimisation au cours du dernier mois sur une échelle de type Likert à cinq niveaux (O=Jamais,
1=Une à deux fois, 2=Parfois, de temps en temps, 3=Quelques fois par semaine et 4=Tous les
jours). Une question porte sur l'agressivité physique, deux sur l'agressivité verbale et deux sur
l'agressivité relationnelle. Ce questionnaire permet de sélectionner plus efficacement les élèves
subissant la victimisation de leurs pairs.
Le sentiment de compétence par rapport à la victimisation.
Le sentiment de compétence par rapport à la victimisation est évalué à l'aide d'un court
questionnaire maison composé de cinq questions. Chaque élève participant au programme doit
répondre à ce questionnaire auto-révélé au début et à la fin du programme. Ils prennent d'abord
connaissance de cinq situations de victimisation (deux d'agressivité physique, deux d'agressivité
relationnelle et une d'agressivité verbale). Pour chacune d'elle, ils doivent inscrire s'ils se
sentiraient aptes à régler le problème sur une échelle de type Likert à quatre niveaux (O=pas du
tout, 1=Probablement pas, 2=Probablement et 3=Certainement). L'utilisation d'un questionnaire
maison se justifie par l'absence d'outil évaluant cet aspect dans le domaine.
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Sentiment de solitude.
Le sentiment de solitude est évalué chez les élèves participants au programme, au début et
à la fin de l'intervention à l'aide d'un questionnaire auto-rapporté. L'échelle de solitude et
d'insatisfaction sociale d'Asher et Weeler (1985) traduite par Pettigrew et Bégin (1986) est
utilisée. Les élèves doivent répondre à une version écourtée de ce questionnaire qui comporte huit
questions. Pour chaque question, ils doivent cocher s'ils jugent que les énoncés reflètent leur
situation, sur une échelle de type Likert à quatre niveaux (O=pas très vrai, 1=un peu vrai, 2=assez
vrai et 3=très vrai). Plus ces items s'avèrent être véridiques, plus le niveau de solitude est élevé,
excepté pour la cinquième question qui consiste en un item inversé.
Temps d'interaction avec des pairs.
Ce concept est évalué de façon répétée à l'aide d'une mesure maison, auto-rapportée. Pour
ce faire, les élèves participants au programme doivent entourer le temps approximatif qu'ils ont
passé en interaction avec chacun des élèves de leur classe lors d'une récréation spécifique. Ils
doivent situer leur réponse sur une échelle de type Likert à quatre niveaux (O=Pas du tout, 1=Un
peu, 2=Moyen et 3=Beaucoup). Ils complètent ce court questionnaire deux fois par semaine, soit
au début de chaque rencontre et entre chacune d'elles.
Comportements prosociaux.
Pour ce qui concerne les comportements prosociaux, ils sont évalués de façon répétée à
l'aide d'une grille d'observation complétée par l'animatrice à la fin des rencontres. Trois
comportements prosociaux sont évaluées soit: parler de soi, poser des questions à un pair et faire
des suggestions. Le dîner des élèves constitue le premier contexte d'observation. Sur la durée
totale du dîner (une quinzaine de minutes), cinq minutes sont évaluées, de la deuxième à la
dixième rencontre de sous-groupe. La participation à activité semi-structurée (création d'une
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affiche pour le titre du court-métrage) constitue le deuxième contexte d'observation. Ce cinq
minutes d'activité est présent de la première à la neuvième rencontre. L'animatrice remplie donc
une grille d'observation pour chacun de ces moments. De façon plus précise, elle coche lorsqu'un
comportement cible est manifesté sur une période de 30 secondes. Elle procède de cette façon
pour la période d'observation de cinq minutes. Elle doit aussi indiquer si le comportement était
adéquat ou non. Un accord inter-juge a été effectué pour 60% des observations.
Résultats
Évaluation de l'implantation
Recrutement et caractéristiques des sujets
Les six élèves ayant participé au projet d'intervention (trois cibles et trois prosociaux) ont
été sélectionnés dans deux classes de quatrième année du primaire, toute deux composées de 23
élèves. La sélection des élèves a été effectuée à partir d'une procédure d'évaluation
sociométrique menée dans chacune des deux classes sélectionnées. Quatre filles et deux garçons
ont été choisit pour participer à l'intervention. Le tableau 3 présente le pourcentage de
nominations positives et négatives reçues par les élèves sélectionnés ainsi que leur indice de
préférence sociale au sein de la classe.
40
Tableau 3
Indices d'acceptation, de rejet et de préférence sociale des élèves ayant participé au projet
d'intervention. .
Nominations positives Nominations négatives Indice de préférence sociale
reçues (%) reçues (%)
Elèves groupe 1
Anabelle (a) 0,04 0,35 -0,30
Caroline (a) 0,09 0,30 -0,22
Isabelle 0,13 0,13 0,00
Moyenne (écart-type) 0,14 (0,07) 0,27 (0,11) -0,13 (0,16)
Élèves groupe 2
Joey (a) 0,04 0,35 -0,30
Maude 0,30 0,22 0,09
Nathan 0,39 0,17 0,22
Moyenne (écart-type) 0,15 (0,09) 0,3 (0,12) -0,14 (0,18)
(a) : élèves cibles
Il est possible de constater que les élèves cibles sont tous fortement rejetés au sein de leur
groupe classe. Ainsi, ils se situent tous à plus de deux écarts-type en dessous de la moyenne de
leur groupe pour le nombre de nominations positives reçues par leurs pairs et à plus d'un écart-
type au-dessus de la moyenne pour les nominations négatives. Enfin, ils se retrouvent à plus d'un
écart-type au-dessous de la moyenne de leur groupe en ce qui concerne leur indice de préférence
sociale (nominations positive - nominations négatives). On observe une plus grande divergence
chez les élèves prosociaux, De façon générale, Nathan est celui qui obtient la cote d'appréciation
sociale la plus élevée (trois écarts-type au dessus de la moyenne du groupe). Maude se situe,
quant à elle, à plus de deux écarts-type au-dessus de la moyenne pour ce qui est du nombre de
nominations positives reçues ainsi que son indice de préférence sociale. Enfin, Isabelle est celle
qui se démarque le moins des élèves cibles en se situant à plus ou moins un écart-type de la
moyenne pour les trois aspects considérés.
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Par ailleurs, la victimisation auto-rapportée et les comportements prosociaux des élèves
tels que perçus par les pairs ont été évalués afin de sélectionner les élèves du sous-groupe. Ces
différents aspects ont été considérés afin de s'assurer que les élèves rejetés visés par le
programme manifestaient un haut niveau de retrait social et/ou s'avéraient être victimisés au sein
de leur groupe de pairs. Ils nous ont aussi permit d'avoir la certitude que les trois élèves
populaires recrutés pour le projet d'intervention seraient des modèles positifs. Le tableau 4
présente le niveau de victimisation et les caractéristiques comportementales des élèves
sélectionnés.
Tableau 4
Niveau de victimisation et caractéristiques comportementales des élèves sélectionnés, tels que
perçus par les pairs.









Moyenne (écart-type) 0,07 (0,10) 0,04 (0,07) 0.10 (0,18) 0,15 (0,10)
Elèves groupe 2









Moyenne (écart-type) 0,10 (0,07) 0,06 (0,09) 0.12 (0,22) 0,27 (0,13)
(a) : élèves cibles
Les trois élèves ciblés par le programme rapportent vivre de la victimisation de leur
groupe de pairs. Toutefois, seule Caroline se démarque significativement de la moyenne de son
groupe classe sur ce critère, en se situant à trois écarts-type au dessus de la moyenne de son
groupe. De plus, les élèves ciblés par le programme ne sont pas perçus par leurs pairs comme
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étant retirés socialement et ils ne se différencient pas du reste de leur groupe classe sur ce critère.
Ils ont tout de même été sélectionnés pour participer au programme d'intervention vu le peu
d'élèves rapportant un taux de retrait social élevé. Par ailleurs, aucun élève ne se démarque de la
moyenne de son groupe classe en ce qui concerne le critère d'agressivité. Ceci nous indique que
les élèves cibles ne devraient pas se situer dans le profil rejeté-agressif. Enfin, les trois élèves
sélectionnés comme agents positifs dans l'intervention sont perçus par leurs pairs comme étant
des élèves qui manifestent davantage de comportements prosociaux que la moyenne. Isabelle est
celle qui se démarque le plus sur cet aspect en se situant à plus de deux écarts-type au dessus de
la moyenne de son groupe.
Après les dix semaines d'intervention, il est possible d'évaluer le degré de conformité de
la mise en œuvre du programme. Certains aspects se sont avérés similaires à ce qui avait été
planifié, alors que d'autres ont subit des modifications. Les composantes évaluées de façon plus
formelle sont présentées dans un premier temps. Dans un second temps, les autres composantes
pertinentes sont brièvement abordées.
Composantes évaluées plus formellement
Adhérence.
De façon générale, le contenu ainsi que les activités planifiées ont été abordés et effectués
dans l'ordre prévu. Par contre, des modifications importantes se sont présentées dans la
composante temps. Dans chacune des rencontres, 10 minutes étaient consacrées au contenu
théorique (enseignement des habiletés) et 10 autres minutes au contenu pratique (jeux de rôle).
D'une part, le temps utilisé pour l'enseignement des habiletés a été respecté à 60%. De façon plus
précise, il a été respecté pour les trois rencontres du bloc communication, alors qu'il s'est avéré
être supérieur pour les deux rencontres du bloc victimisation. D'autre part, le temps consacré aux
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Jeux de rôle à été conforme à 40%. Ainsi, ce temps a été respecté seulement lors des deux
premières rencontres du programme. Lors de la troisième rencontre, il a été supérieur alors
qu'aux deux dernières rencontres, il a été inférieur à 10 minutes par manque de temps.
Dosage.
La prise de présence des élèves participants au projet d'intervention au début de chaque
rencontre a permit d'évaluer le contenu reçu. De façon générale, cinq élèves sur six ont été
présents à neuf rencontres sur dix. Seul Joey a été présent à la totalité du programme. Par ailleurs,
trois élèves seulement étaient présents à la deuxième rencontre du bloc victimisation (deux ciblés
et un prosocial). Caroline était absente à cette rencontre alors que c'est celle qui se démarque le
plus sur ce construit au pré-test.
Qualité de la participation.
La procédure d'auto-évaluation mise en place à la fin de chacune des rencontres était
associée au respect du code et procédure en vigueur lors des rencontres. Ce code de vie était
composé de cinq règles (1- lever la main pour parler, 2- écouter les autres lorsqu'ils parlent,
respecter les autres, participer aux activités et respecter le matériel). De façon générale, les élèves
cibles ainsi que les élèves prosociaux ont adopté un comportement adéquat en répondant bien aux
consignes demandées. Il y a toutefois une exception pour Caroline qui adoptait davantage de
comportements perturbateurs (parle, bouge, crises lors d'échecs, opposition aux consignes). Cette
dernière a reçu un plus grand nombre d'avertissements et était davantage distraite durant les
rencontres.
La remise d'un défi après chaque rencontre a aussi permis d'évaluer la qualité de la
participation des élèves. Les élèves devait mettre en pratique les habiletés vues à l'extérieur des
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rencontres et ce, de la troisième à la neuvième rencontre. Caroline et 10ey, deux élèves cibles, ont
eu un taux de réussite se situant à 100%. Pour leur part, Anabelle, Nathan et Isabelle ont
complété six défis sur sept (86%). Enfin, Maude est celle qui a le plus bas taux de réussite (71 %).
Autre composante pour laquelle il y a eu du changement
La stratégie de gestion des comportements a subit une légère modification suite à la
deuxième rencontre de sous-groupe. Le système planifié au départ s'est avéré trop permissif et ne
répondait pas au besoin de la majorité des élèves du sous-groupe. Au départ, les élèves avaient
droit à deux avertissements verbaux pour chaque consigne du code de vie avant de passer à une
étape subséquente. Cette stratégie fut ajustée de façon à être plus restrictive vu le peu de
comportements perturbateurs manifestés par les élèves. Ce changement a perturbé Caroline qui
manifestait davantage de comportements perturbateurs et qui trouvait le défi trop difficile. Une
entente a donc été prise avec elle, ce qui demandait à l'animatrice de la rencontrer à la fin de
chaque rencontre afin de procéder à l'auto-évaluation d'un commun accord. L'animatrice
démontrait aussi une plus grande flexibilité sur le nombre d'avertissements à recevoir pour cette
élève. De façon générale, le climat à l'intérieur des rencontres a été positif et respectueux. Les
élèves s'entraidaient mutuellement et ils ajustaient leurs comportements à la demande de
l'animatrice. La gêne présente aux deux premières rencontres s'est vite estompée pour laisser
place à un climat de confiance et de plaisir.
Composantes pour lesquelles il n y a pas eu de changement
Pour ce qui est des composantes suivantes: buts et objectif, animateur, contexte spatial,
stratégie de gestion des apprentissages, système de responsabilités, stratégies de transfert et de
généralisation ainsi que le système de reconnaissance, elles n'ont subi aucune modification.
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Discussion et regard sur les effets
De façon générale, il est possible de constater que le projet d'intervention fut implanté de
façon assez conforme à ce qui avait été planifié au départ. La procédure de recrutement mise en
place a permis de bien cibler les élèves du sous-groupe (cibles et prosociaux), mis à part le critère
de retrait social qui n'a pu être respecté. Par contre, puisque les élèves cibles ne se démarquent
pas au niveau du critère d'agressivité, qu'ils ont un indice de préférence sociale sous la moyenne
de leur groupe et qu'ils rapportent vivre de la victimisation, on peut supposer qu'ils se retrouvent
bien dans le profil recherché, soit rejeté et à risque de victimisation.
Par ailleurs, en consultant les composantes retenues pour l'évaluation de la mIse en
œuvre, il est possible de constater que la composante temps est celle qui fut la moins respectée.
D'une part, le temps planifié pour l'enseignement des habiletés de victimisation fut insuffisant.
En effet, les différents concepts abordés dans ce bloc, se sont avérés être plus complexes pour les
élèves que les concepts du bloc communication pour lequel le temps théorique fut respecté. De
plus, les élèves démontraient un grand besoin de discuter des situations de victimisation
auxquelles ils étaient confrontés. Il aurait pu être bénéfique de consacrer plus de deux rencontres
sur le sujet pour laisser le temps aux élèves d'assimiler et de pratiquer davantage les stratégies
proposées. D'autre part, en dépassant le temps prévu pour cette partie, les élèves ont eu moins de
temps pour pratiquer les habiletés permettant de faire face à la victimisation à travers les jeux de
rôle. Il est donc fort possible que le bloc victimisation du programme ait moins d'impact que ce
qui avait été souhaité au départ. Les résultats obtenus pour le sentiment de compétence des élèves
ainsi que pour la fréquence de la victimisation vécue risquent d'être affectés à la baisse.
La qualité de la participation des élèves fut, quant à elle, très positive. Le haut taux de
présence des élèves ainsi que la bonne réalisation des défis soulignent l'implication des élèves
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dans le processus d'intervention. Toutefois, les comportements perturbateurs manifestés par
Caroline sont à considérer. En effet, celle-ci se différenciait du reste du groupe en ce qUI
concerne son niveau d'agitation, sa capacité d'écoute et son besoin d'encadrement plus présent.
Durant les rencontres, elle était facilement distraite, ce qui a pu diminuer les apprentissages
qu'elle a fait durant les rencontres. Il est possible qu'elle ait moins bien intégré et compris
certains concepts abordés lors de l'enseignement des différentes habiletés. Les impacts du projet
d'intervention sur les comportements prosociaux manifestés par Caroline ainsi que sur son
sentiment de compétence pour faire face à la victimisation pourraient donc se voir amoindris.
Enfin, étant donné la présence plus importante de difficultés chez Caroline, un suivi en
psychoéducation fut nécessaire. D'ailleurs, durant les premières rencontres, Caroline se présentait
comme étant victime des autres et semblait ressentir davantage d'émotions négatives que les
autres élèves du groupe face à sa situation sociale. Elle démontrait un plus grand besoin de
discussion pour lequel il était impossible de répondre à travers les rencontres de sous-groupe.
Caroline a donc été vue par la psychoéducatrice de l'école dès la seconde semaine du projet
d'intervention, à raison d'une fois par semaine, ce qui constitue un élément de débordement au
projet d'intervention. Ces rencontres individuelles mettaient l'accent sur le changement des
pensées négatives qu'entretenait Caroline. Elle y apprenait à développer un mode de pensées plus
positif et moins dichotomique en se tournant vers les solutions et en confrontant ses pensées avec
des faits. Il est possible que cette composante ait eu un impact positif sur Caroline en la poussant




Comme mentionné précédemment, le devis de recherche utilisé pour le programme
d'intervention consiste en un protocole à cas unique de type AB à mesures répétées. La phase A,
composée de trois points de mesure, a permis de cueillir des données en l'absence d'intervention
afin de mesurer le niveau de base des comportements ciblés par le programme (temps passé avec
des pairs à la récréation et comportements prosociaux). La phase B consiste, quant à elle, aux
données recueillies durant les sept semaines d'intervention. Des observations durant les
rencontres ainsi que des questionnaires maisons auto-rapportés ont été utilisés afin de mesurer le
développement des élèves participants de façon répétée. D'autres données ont été recueillies au
début et à la fin du programme par le biais de questionnaires auto-rapportés et une procédure de
nominations par les pairs. Les effets obtenus pour chacun des construits évalués sont détaillés ci-
dessous. Les mesures pré et post-test sont abordées dans un premier temps pour laisser place aux
mesures répétées dans un second temps.
Effets observés
Acceptation sociale.
La procédure de nominations par les pairs effectuée au début et à la fin du programme
permet de vérifier s'il y a eu amélioration du statut social des trois élèves ciblés par le
programme. Le tableau 5 présente les données obtenues pour l'indice de préférence sociale des
six élèves ayant participé au projet d'intervention.
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Tableau 5
Indice de préférence sociale des élèves ayant participé au projet d'intervention.
Pré-test Post-test
Elèves groupe 1
Anabelle (a) -0,30 -0,22
Caroline (a) -0,22 -0,22
Isabelle 0,00 0,00
Moyenne (écart-type) -0,13 (0,16) -0,16 (0,26)
Elèves groupe 2
Joey (a) -0,30 -0,23
Maude 0,09 0,09
Nathan 0,22 0,18
Moyenne (écart-type) -0,14 (0,18) -0, Il (0,17)
(a) : élèves cibles
De façon générale, il n'est pas possible de conclure à un changement de statut social pour
les élèves cibles, puisque ceux-ci restent sous la moyenne de leur groupe classe respectif.
Toutefois, une légère amélioration est présente pour Anabelle et Caroline, qui se rapprochent de
la moyenne de leur groupe. L'écart-type de leur classe augmente de 0,10 lors du post-test, ce qui
a un impact sur l'interprétation des données. Ainsi, même si Caroline conserve un indice de
préférence sociale de -0,22, elle se rapproche de la norme, tout comme Anabelle. Elles semblent
donc être moins rejetées qu'auparavant par rapport à la moyenne de la classe, malgré le fait
qu'elles conservent un indice de préférence social négatif. Quant à Joey, il demeure à un écart
type sous la moyenne de son groupe. Enfin, on observe l'absence de changement significatif pour
ce qui concerne les élèves prosociaux.
La victimisation sociale.
La victimisation sociale est évaluée sur l'ensemble des élèves de la classe par une
procédure de nominations par les pairs ainsi qu'un questionnaire maison auto-rapporté. Le
tableau 6 présente les données obtenues. L'indice de victimisation auto-rapportée consiste au
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calcul de la moyenne des cinq items du questionnaire sur une échelle à 5 niveaux (O=jamais,
1=une à deux fois, 2=parfois, 3=quelques fois par semaine et 4= tous les jours).
Tableau 6
Victimisation auto-rapportée ainsi que rapportée par les pairs.
Auto-rapporté Nomination par les pairs
(proportion)
Pré-test Post-test Pré-test Post-test
Elèves groupe 1
Anabelle (a) 1,20 1,20 0,04 0,26
Caroline (a) 2,80 2,20 0,35 0,52
Isabelle 0,20 0,20 0,00 0,00
Moyenne (écart-type) 0,70 (0,80) 0,93 (0,74) 0,07 (0,10) 0,15 (0,14)
Elèves groupe 2
Joey (a) 1,20 0,20 0,09 0,41
Maude 0,20 0,00 0,00 0,00
Nathan 0,20 0,20 0,13 0,00
Moyenne (écart-type) 0,56 (0,63) 0,50 (0,42) 0,10 (0,07) 0,10 (0,11)
(a): élèves cibles
Lors de la mesure pré-test, on constate que les élèves cibles rapportent tous vivre de la
victimisation de leurs pairs. Caroline est celle qui rapporte être la plus exposée à ces situations en
indiquant qu'elle en subit, en moyenne, tout près de quelques fois par semaine. Pour leur part,
Anabelle et 10ey rapportent un niveau plus faible de victimisation (une à deux fois durant le
dernier mois). Alors qu'on observe une absence de changement pour Anabelle lors du post-test,
Caroline et 10ey semblent voir leur situation s'améliorer légèrement. En effet, alors que la
moyenne de la classe subit une légère augmentation, Caroline indique vivre une fréquence moins
élevée de victimisation, en passant de quelque fois par semaine à parfois. Quant à 1oey, il passe
d'une fréquence minimum (une à deux fois= 1) à presque nulle (jamais= 0) lors du post-test.
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En ce qui concerne la perception des pairs, seul Caroline se démarque significativement
de son groupe classe lors du pré-test. En effet, elle se situe au troisième écart-type au-dessus de la
moyenne de son groupe. Anabelle et Joey se situent, quant à eux, dans la moyenne de leur
groupe. Lors du post-test, on observe une certaine stabilité pour Caroline qui demeure au
troisième écart-type. Par contre, Anabelle s'éloigne de la moyenne de son groupe en se situant à
la frontière du deuxième écart-type. Cet éloignement est d'autant plus présent pour Joey qui se
retrouve à trois écarts-types de la moyenne de son groupe classe lors du post-test.
Sentiment de solitude.
Le sentiment de solitude est évalué pour les six élèves participant au programme. Le
tableau 7 met en lumière le score moyen obtenu pour chacun des élèves sur une échelle de 0 à 3
(0= pas très vrai, 1=un peu vrai, 2=assez vrai et 3=très vrai). Plus l'indice moyen se situe près de
trois, plus le sentiment de solitude est important.
Tableau 7
Sentiment de solitude des élèves ayant participés au projet d'intervention
Pré-test Post-test
Anabelle (a) 0,88 1,50
Caroline (a) 2,13 0,38




(a) : élèves cibles
Lors du pré-test, on constate que le sentiment de solitude des trois élèves cibles est plus
élevé que celui des élèves prosociaux. Caroline est celle qui rapporte le sentiment de solitude le
plus important en indiquant que la majorité des items du questionnaire sont « assez vrais» pour
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elle. Anabelle et Joey rapportent, quant à eux, un sentiment de solitude peu élevé. Lors du post-
test, seule Caroline démontre un changement important, alors qu'elle indique maintenant que les
items ne sont « pas très vrais» pour elle. En ce qui concerne le sentiment de solitude d'Anabelle,
on observe une légère augmentation, alors qu'elle indique que les énoncés sont maintenant « un
peu vrais ». Enfin, pour Joey ainsi que pour les élèves prosociaux, l'indice obtenu reste assez
faible, ce qui souligne un sentiment de solitude peu présent.
Sentiment de compétence par rapport à la victimisation.
Les six élèves participants ont eu à répondre à un questionnaire maison visant à évaluer
leur sentiment de compétence par rapport victimisation sociale, au début et à la fin du programme
d'intervention. Le tableau 8 précise la moyenne de chaque élève sur une échelle de 0 à 3 (O=pas
du tout, 1=probablement pas, 2=probablement, 3=certainement).
Tableau 8






















De façon globale, les indices obtenus soulignent une amélioration du sentiment de
compétence pour les trois élèves cibles. Alors qu'ils affirmaient davantage n'être « probablement
pas» capables de résoudre des situations de victimisation au début du programme, ils indiquent
qu'ils seraient « certainement» capables de résoudre ces mêmes situations à la fin du
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programme. D'ailleurs, Anabelle, Caroline et Joey obtiennent un score similaire à celui des
élèves prosociaux à la fin du programme.
Interaction avec des pairs à la récréation.
Le temps que passent les élèves du sous-groupe avec les élèves de leur classe à la
récréation a été compilé à l'aide d'un questionnaire auto-rapporté qu'ils complétaient deux fois
par semaine. La figure 2 présente la moyenne de temps passé en compagnie des élèves de leur
classe pour Anabelle, Caroline et Joey ainsi que pour les élèves prosociaux (O=pas du tout, 1=un
peu, 2=moyen et 3=beaucoup). Les données présentées à chaque semaine consistent en la
moyenne de deux questionnaires.















Figure 2. Moyenne de temps passée avec les élèves de leur classe respective à la récréation.
Lors du niveau de base, les trois élèves cibles se situent sous la moyenne des élèves
prosociaux. Durant la phase intervention, on constate un rapprochement vers cette moyenne pour
les trois élèves cibles. Cependant, puisque cette augmentation est observée avant le début de
l'enseignement des habiletés (troisième semaine) il est difficile de savoir dans quelle mesure les
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résultats sont attribuables au programme. Par ailleurs, Caroline est celle qui pour qui la situation
semble s'être la plus améliorée et ce, malgré la variance observée à la neuvième semaine. Aucun
changement significatif n'est observable chez Anabelle et Joey.
Comportements prosociaux.
Trois comportements prosociaux sont évalués à travers les semaines d'intervention (parler
de soi, poser des questions et faire des suggestions). Pour chacun des deux contextes
d'observation, l'animatrice notait lorsqu'un comportement était manifesté à chaque intervalle de
30 secondes en s'attardant à l'aspect qualitatif (adéquat ou non). Seuls les comportements
adéquats ont été retenus en raison du peu de comportements non adéquats manifestés par les
élèves. Les deux contextes d'observation ont été combinés sous un seul point et les
comportements manifestés ont été rapportés par minute, afin de faciliter la lecture graphique. Un
accord inter-juge a été effectué pour chacun des comportements observés. Cet accord se situe à
68,1 % pour ce qui concerne « parler de soi », à 70,0% pour « poser des questions» et à 89,8%
pour faire des suggestions. La figure 3 présente les données obtenues pour Anabelle.
Corn portements prosociaux initiés par Anabelle
_ Parle de soi
w"",._,_ Pose une question
........- Fait des suggestions
Figure 3. Comportements prosociaux initiés par Anabelle.
54
De façon globale, une augmentation est présente pour le comportement « parler de soi ».
En effet, Anabelle semble parler d'elle plus fréquemment au fil des semaines. Une légère
augmentation est aussi présente en ce qui concerne le nombre de questions qu'elle pose à ses
pairs lors des rencontres, ce qui diminue toutefois à la huitième semaine, moment ou les
rencontres se sont davantage centrées sur la création du court-métrage. En ce qui concerne les
suggestions la variabilité observée ne permet pas de conclure en la présence d'un changement.
De la même façon, la figure 4 rend compte de l'évolution observée chez Joey à travers le
programme d'intervention. Tout comme Anabelle, on observe une augmentation du
comportement «parler de SOI». De plus, une légère augmentation se présente pour le
comportement « poser des questions». Une pente ascendante semble se dessiner à partir de la
cinquième semaine (minimum de 0,60), ce qui correspond à la rencontre utilisée pour
l'enseignement de cette habileté. Enfin, il est une fois de plus, impossible de conclure en la
présence d'un changement pour le comportement « faire des suggestions ».
Comportements prosociaux initiés par Joey
_ Parle de soi
~.---Pose une question
_ Fait des suggestions
Figure 4. Comportements prosociaux initiés par Joey
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En terminant, la figure 5 présente les comportements prosociaux manifestés par Caroline.
D'un côté, on observe une légère augmentation du comportement « poser des questions ». D'un
autre côté, le nombre de suggestions émises semble diminuer à travers le temps. Enfin, aucun
changement significatif n'est observable pour le comportement « parler de soi ».















2 3 5 6 7 8 9 10
_ Parle de soi
_,-,. Pose une question
--.Ir- Fait des suggestions
Figure 5. Comportements prosociaux initiés par Caroline.
Discussion
Jugementde l'atteinte des o~ject(fs
Augmentation du niveau d'acceptation sociale
Les résultats obtenus à l'aide de la procédure de nominations ne permettent pas de
conclure en l'atteinte de cet objectif. En effet, malgré le rapprochement vers la moyenne observé
pour Anabelle et Caroline, elles conservent une cote d'appréciation sociale se situant sous la
moyenne de leur groupe classe, tout comme Joey. Les trois élèves cibles conservent donc un
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statut social rejeté. Toutefois, dans les trois cas, on observe une légère augmentation du nombre
de nominations positives reçues (résultats non rapportés). La légère augmentation du temps passé
en interaction avec des pairs à la récréation reflète possiblement l'augmentation des nominations
positives reçues.
Diminution de la victimisation sociale
La victimisation sociale a été mesurée à l'aide de deux instruments de mesure différents,
ce qui nous permet de mettre en relation les différents résultats obtenus pour conclure en
l'atteinte ou non de cet objectif. On constate que les résultats obtenus à l'aide de la procédure de
nominations par les pairs et les mesures auto-rapportée ne vont pas dans le même sens. Alors que
les élèves ciblent rapportent vivre un taux assez faible de victimisation et que Caroline souligne
une légère amélioration de sa situation, les pairs perçoivent davantage de victimisation chez
Anabelle et Joey et une stabilité chez Caroline. Il est donc impossible de conclure en l'atteinte de
cet objectif spécifique.
Diminution du sentiment de solitude
Pour ce qui concerne le sentiment de solitude, il est possible de conclure en une atteinte
partielle, vu les résultats forts divergents observés chez les trois élèves cibles. Pour sa part,
Caroline rapporte se sentir moins seule qu'auparavant. Anabelle rapporte, quant à elle, se sentir
davantage seule à l'école. Il est possible d'expliquer ce résultat par le faible niveau de conscience
qu'avait cette élève de sa situation sociale au pré-test. En effet, Anabelle disait alors avoir de la
facilité à se faire des amis (es). Sa participation au projet pendant les dix semaines a pu lui faire
davantage réaliser ses difficultés avec ses pairs. Il se peut aussi qu'elle ne voulait tout simplement
pas avouer sa situation mais, qu'en voyant que d'autres élèves avaient des difficultés similaires,
elle ait accepté de s'ouvrir et d'aborder cet aspect. Enfin, le sentiment de solitude de Joey est très
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bas au départ et diminue quelque peu au pré-test. Cette situation peut s'expliquer par le fait que
Joey disait avoir des amis, mais dans une autre classe que la sienne. Il était donc régulièrement en
interaction avec d'autres élèves à la récréation, ce qui peut expliquer qu'il ne se sentait pas seul à
l'école.
Augmentation du sentiment de compétence pour faire face à la victimisation
De façon générale, cet objectif semble avoir été atteint. En effet, les résultats obtenus au
post-test soulignent une amélioration de ce sentiment pour les trois élèves cibles du programme.
Ceux-ci arrivent même à rejoindre le score de leurs pairs prosociaux. Il est toutefois important de
garder en mémoire qu'il s'agit, ici, d'un sentiment de compétence et non pas d'une compétence
réelle, ce qui pourrait mener à une conclusion différente. On peut ainsi faire un lien avec les
résultats contradictoires obtenu pour le construit de la victimisation. En se sentant plus
compétents, il est possible que les élèves cibles accordent moins d'importance aux situations de
victimisation et rapportent donc en vivre moins. On peut toutefois penser qu'il n'y a pas eu
augmentation de la compétence réelle pour faire face à la victimisation, ce qui expliquerait
l'absence d'amélioration de leur situation, telle que rapportée par les pairs.
Augmentation du temps passé en interaction avec des pairs à la récréation
Les résultats obtenus à l'aide d'une mesure auto-rapportée semblent souligner une légère
augmentation du temps moyen passé en compagnie de d'autres élèves à la récréation pour les
trois élèves cibles. Toutefois, puisque cette augmentation se présente dans la mesure du niveau de
base, il est difficile de savoir si les résultats sont attribuables au programme en soi. Il est possible
qu'il s'agisse simplement d'un effet de maturation. Par ailleurs, l'interprétation de ces résultats
doit être faite en considérant les limites de l'instrument de mesure utilisé. Tout d'abord, le
questionnaire s'intéressait seulement aux élèves de la même classe, ce qui n'était pas très
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représentatif pour Joey qui jouait avec des élèves d'une autre classe et qui n'avait donc pas un
très grand intérêt à aller vers ceux de sa classe. Ensuite les élèves avaient à répondre à un
questionnaire au dîner pour leur récréation de l'avant-midi. Il se peut qu'ils ne se souvenaient pas
exactement du temps passé en compagnie de d'autres élèves ou même qu'ils ajustaient leurs
réponses en fonction de celles des autres puisque la complétion était effectuée en groupe. Enfin,
le temps passé aux récréations pouvait aussi varier selon les jours et les élèves, ce qui n'était pas
compilé.
Augmentation des comportements prosociaux
Les comportements « parler de soi» et « poser des questions» semblent augmenter au fil
des rencontres. Toutefois, les conclusions pour le comportement « faire des suggestions» sont
difficiles à faire en raison de la variabilité observée. Il est donc possible de conclure en l'atteinte
partielle de cet objectif. La prudence est toutefois de mise dans cette conclusion, car il se peut que
l'effet de groupe soit aussi en cause dans l'augmentation des comportements ciblés. Avec le
temps, il est possible que les élèves initient naturellement davantage ces comportements parce
qu'ils se sentent plus à l'aise dans le groupe.
Liens entres les résultats et les composantes de l'intervention
Sujets
Les trois élèves cibles sélectionnés pour le projet répondaient bien aux critères de
sélection. En effet, la procédure de nominations par les pairs indiquait qu'ils subissaient le rejet
de leur groupe de pairs et de la victimisation sociale (à fréquence variée). Malgré le critère de
retrait social moins présent, l'absence de comportements agressifs nous assurait qu'ils ne se
situaient pas dans le profil rejeté-agressif. Les résultats obtenus peuvent donc être interprétés en
59
considérant que le programme s'est adressé à la clientèle pour laquelle il a été bâtit. Par contre, il
est important de préciser que Caroline présentait un profil fort différent de celui de Joey et
Anabelle. En effet, celle-ci se présentait comme étant une victime et avait une attitude défaitiste
et pessimiste face à sa situation. Il fut observé qu'il lui arrivait de répondre à son questionnaire
avant les récréations et ce par la négative. De plus, elle pouvait répondre très vite pour passer à
autre chose. On constate aussi que ses réponses se situaient régulièrement à un extrême ou à un
autre (pensée dichotomique), ce qui ne reflétait pas toujours la réalité. Cette situation peut donc
expliquer la variabilité souvent observée dans les données recueillies auprès de Caroline. Un plus
grand encadrement aurait été souhaitable pour valider ses réponses.
Adhérence
Le temps prévu pour l'enseignement des habiletés permettant de faire face à la
victimisation à toujours été équivalent et même supérieur à ce qui avait été planifié, ce qui peut
expliquer l'amélioration du sentiment de compétence pour faire face à la victimisation observé
chez les élèves cibles. Le temps pratique a, quant à lui, été inférieur à ce qui avait été planifié. Par
ailleurs, deux rencontres n'étaient pas suffisantes pour aborder tout le contenu prévu dans ce bloc
et répondre au besoin des élèves, ce qui eu pour effet de créer un sentiment d'empressement. Le
sujet a donc été abordé en surface plutôt qu'en profondeur. Ces points peuvent expliquer les
résultats peu concluants obtenus sur le construit de la victimisation.
Pour ce qui concerne le bloc communication, le temps pratique Geux de rôle) a été
respecté pour les deux premières rencontres, ce qui peut expliquer l'amélioration observée pour
les comportements «parler de soi» et «poser des questions ». En ce qui concerne le
comportement « faire des suggestions », la variabilité ainsi que la diminution observée à travers
le temps pour Caroline peut s'expliquer par la présence du contexte d'observation semi-structuré.
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Le nombre de suggestions a pu être influencé à la baisse par les étapes préétablies par
l'animatrice qui favorisaient le partage d'idées dans les premières rencontres et la création de
l'affiche dès la sixième rencontre, là où une certaine diminution semble se dessiner pour les trois
élèves.
Stratégie de transfert et de généralisation des acquis
Le défi donné aux élèves après chacune des rencontres visait à s'assurer qu'ils mettaient
en pratique l'habileté, au minimum une fois à l'extérieur des rencontres. Le haut taux de
complétion chez les élèves cibles (l00% pour Joey et Caroline, 86% pour Anabelle) a été
favorisé par le système d'économie de jetons. Avec ce système, les élèves étaient motivés à
réaliser leur défi qu'ils ne voyaient pas comme une corvée, mais comme un privilège. La
complétion des défis a pu favoriser les résultats positifs obtenus sur les comportements
prosociaux et sur la fréquence de temps passé en interaction avec des pairs à la récréation.
Toutefois, lors du bloc victimisation, les élèves ont choisi leur défi puisqu'il était impossible de
s'assurer qu'ils seraient confrontés à une situation de victimisation durant la semaine. Aucun
élève n'a réalisé un défi dans lequel il mettait en pratique les habiletés permettant de faire face à
la victimisation, ce qui peut une fois de plus, expliquer le peu de résultats obtenus sur ce
construit. La réalisation d'un court-métrage a aussi grandement favorisé la participation des
élèves aux activités et a permis d'éviter la stigmatisation, puisque l'activité était perçue par tous
les élèves de la classe comme étant un privilège. La présentation de ce court-métrage en classe a
aussi permis de voir les apprentissages des élèves puisqu'ils avaient à répondre aux questions
posées par les élèves de leur groupe concernant des difficultés avec leurs pairs. De façon
générale, les élèves cibles ont démontré une très bonne participation en proposant des moyens
qu'ils avaient appris à travers les rencontres.
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Liens entre les résultats et le contexte théorique
Acceptation sociale et victimisation
La stabilité du statut social des élèves cibles n'est pas surprenante compte-tenu des
connaissances actuelles du domaine de la recherche. Comme le soulignent Donohue et al. (2003),
le groupe de pairs exerce un impact sur la présence du rejet et le maintien du statut des enfants
rejetés. Selon Mikami et al. (2005), les pairs acceptés peuvent véhiculer des stéréotypes négatifs à
propos des enfants rejetés et c'est pourquoi il est important d'intervenir sur ces élèves afin de
modifier leur perception négative. En l'absence d'une telle intervention, les efforts des élèves
rejetés pour améliorer leur situation peuvent être rejetés de leurs pairs. L'intervention en sous-
groupe uniquement peut expliquer l'absence de changement de statut social ainsi que les résultats
contradictoires sur la victimisation sociale. Il est possible que les élèves ayant participé au projet
accordent moins d'importance aux comportements de victimisation de leurs pairs, mais que la
situation ne se soit pas réellement améliorée vu l'absence d'intervention sur le groupe classe. Les
comportements de victimisation exercés par les pairs ne se sont probablement pas atténués.
Pairs prosociaux
La participation des pairs prosocIaux dans l'intervention a favorisé la présence d'un
climat positif et respectueux durant les rencontres, ce qui est d'ailleurs reflété dans le peu de
comportements perturbateurs manifestés durant les rencontres. En sélectionnant ces élèves, la
stigmatisation a aussi été évitée. De nombreuses interactions entre les élèves cibles et les élèves
prosociaux ont aussi été observées à l'extérieur des rencontres. En effet, Joey et Nathan ont
commencé à jouer plus fréquemment ensemble. Isabelle, Caroline et Anabelle ont aussi
commencé à se fréquenter davantage. Isabelle et Caroline ont d'ailleurs développée une relation
d'amitié et se elles voient régulièrement à l'extérieur des rencontres. Ces observations vont dans
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le même sens que Fontaine et Vitaro (2006) qui soutiennent que l'inclusion de pairs prosociaux
dans l'intervention évite les risques de stigmatisation et permet d'augmenter, du moins pour la
durée du programme, les interactions positives entre les enfants en difficultés et leurs pairs. Les
pairs prosociaux ont aussi favorisé la généralisation des acquis des élèves rejetés-retirés,
notamment en réalisant leur défi auprès d'eux. Par ailleurs, les élèves cibles avaient l'opportunité
de réaliser leur défi auprès des pairs prosociaux, ce qui pouvait être moins anxiogène que d'aller
vers d'autres élèves.
Avantages et limites de l'intervention
Avantages
La constitution d'un court-métrage fut un point crucial pour l'implication des élèves dans
le projet et l'évitement de la stigmatisation. Durant le processus de sélection, de nombreux élèves
questionnaient l'animatrice pour savoir s'ils allaient faire partie du projet. Les six élèves
sélectionnés étaient très excités par ce projet et étaient intéressés à faire les jeux de rôle, dans
l'objectif d'être de meilleurs comédiens devant la caméra lors de la constitution du court-
métrage. Par ailleurs, ce court-métrage a permis d'effectuer une révision finale des habiletés vues
durant les rencontres.
Le système d'économie de jetons est aussi un élément positif du projet. La remise de
jetons lors de la réalisation des défis, du respect du code de vie et de la complétion du
questionnaire a favorisé la participation des élèves. L'échange des points contre un privilège
effectué à la fin de chaque rencontre, si besoin, était très plaisant pour les élèves qui voyaient
leurs efforts récompensés.
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Enfin, l'inclusion des pairs prosocIaux dans l'intervention fut très positive. Comme
mentionné plus haut, leur présence a favorisé l'établissement d'un climat de confiance entre les
élèves. Par ailleurs, les élèves cibles ont ainsi eu l'opportunité d'interagir avec des pairs plus
acceptés et de créer des liens avec certains d'entres eux. Ces élèves ont aussi favorisé l'adoption
de comportements adéquats en rappelant les consignes aux élèves cibles en cas de besoin.
Limites
Une limite importante du projet concerne les instruments de mesure utilisés. Tout d'abord,
la majorité des instruments de mesure sont des questionnaires auto-rapportés, ce qui peut limiter
la validité des réponses obtenues. Il aurait été intéressant d'effectuer des observations dans des
contextes autres que les rencontres en sous-groupe, ce qui aurait pu informer l'animatrice sur la
capacité de généralisation des acquis Ensuite, les qualités psychométriques des instruments
étaient discutables. Les critères de validité et de fidélité étaient absents pour les instruments de
mesure maison (sentiment de compétence, fréquence de temps passé en interaction avec des pairs
à la récréation).
Le temps est aussi une limite du projet d'intervention. Puisque les habiletés de
communication semblaient plus faciles à comprendre pour les élèves, il aurait été préférable de
combiner les deux premières habiletés qui allaient de paire (parler de soi et poser des questions).
Les habiletés permettant de faire face à la victimisation étaient, pour leur part, plus complexes
pour les élèves et le temps y étant consacré était insuffisant. Ce bloc a suscité un grand besoin de
discussion chez les élèves. Il aurait donc été préférable de consacrer une rencontre par habileté.
Enfin, l'absence d'un volet classe est une limite importante du projet d'intervention. Le
statut social et la victimisation sont deux construits fortement influencés par la pairs. Il aurait été
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important d'intervenir sur l'ensemble de la classe pour sensibiliser les élèves à la situation des
élèves rejetés et les amener à prendre conscience de leurs comportements et de leurs croyances
envers ces élèves.
Conclusion
En somme, ce programme d'intervention a obtenus des résultats intéressants pour ce qui
concerne le sentiment de solitude, le sentiment de compétence pour faire face à la victimisation et
la manifestation de comportements prosociaux. De plus, la création d'une relation d'amitié entre
Caroline et Isabelle est un gain important, compte-tenu des nombreux bénéfices que peut avoir la
présence d'une amitié de qualité pour l'enfant rejeté. Ainsi, quoiqu'insuffisant, le programme
présenté reste pertinent à mettre en place auprès d'élèves d'âge primaire qui sont cibles de rejet
et/ou de victimisation de leurs pairs. La création du court-métrage, la remise des défis, la
présence de pairs prosociaux, les jeux de rôle, ainsi que le système d'économie de jetons sont
tous des éléments de succès à réinvestir dans un programme futur. Les élèves ont d'ailleurs tous
démontrés un fort sentiment de satisfaction suite aux rencontres en revenant voir régulièrement
l'animatrice pour lui demander la planification de rencontres supplémentaire de sous-groupe.
Nous pensons qu'avec une plus grande intensité, ce programme pourrait avoir des résultats
significatifs auprès des élèves rejetés et/ou victimisés de leurs pairs. Ainsi, il serait important
d'augmenter le temps alloué au bloc victimisation en consacrant une rencontre par habileté. De
plus, l'ajout d'un volet classe s'avérerait fort pertinent, afin d'avoir un impact sur la perception et
les comportements des pairs qui gravitent autour de l'enfant rejeté. Il serait important de
sensibiliser ces élèves à cette problématique et de les amener à se mobiliser lorsqu'il son témoin
de situations de rejet ou de victimisation. Comme mot de la fin, nous tirons une expérience
positive de ce projet dans lequel l'harmonie et le respect a été présent tout au long des rencontres.
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Nous pensons avoir fait la différence dans la vie des enfants cibles, ne serait-ce qu'en éveillant un
espoir de changement à l'intérieur d'eux et leur donnant des outils leur permettant d'oser poser
des actions dans l'objectif d'améliorer leur situation.
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3- Contenu de l'atelier: (Cocher les étapes faites)








4- Est-ce que le contenu a été bien compris par les élèves?
(Commentaires)
Oui Plus ou moins Non
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3- Est-ce que le matériel était préparé et disponible?
(Commentaires)
Oui Non
4-Temps total alloué pour:
- de 5 min.
- de 45 min.
- de 10 min.





La présentation de l'habileté
10 min.
Les jeux de rôle
10 min.
+de 5 min.
+ de 45 min.
+ de 10 min.
+ de 10 min.













6-Déroulement général: (participation, questionnements, respects des règles, respects du temps
des parties, jeux de rôles, défis, compréhension de la matière, dîner, comportements... )
Quels sont les points positift de la rencontre?
Qu'est ce qui a été plus difficile durant la rencontre?
Que pourrions nous améliorer pour la prochainefois?
Comment ai-je trouvé mon animation?
Aspects sur lesquels je devrais revenir la semaine prochaine (incompréhension ou questions)
7- Atmosphère de groupe:







Notre code de vie:
1- Je lève la main pour parler.
2- J'écoute les autres (élèves et adultes) quand ils parlent.
3- Je respecte les autres (élèves et adultes) dans mes paroles et mes gestes.
4- Je participe aux activités proposées par l'animatrice.
S- Je respecte le matériel mis à ma disposition (* Je ne touche pas à la caméra.)
Encercle les règles pour lesquelles tu as reçu des avertissements ainsi que le nombre total d'avertissements
reçus. Fais des efforts pour respecter les consignes, cela te permettra de recevoir des collants en fonction de
tes comportements.
Règles Nombre d'avertissements total
Je lève la main pour parler. 0
J'écoute les autres quand ils parlent. 1
Je respecte les autres dans mes paroles et 2
mes gestes.
3
Je participe aux activités.
+ de 3
Je respecte le matériel.
-7 Si tu n'as reçu aucun avertissement, tu te mérites un gros collant!
-7 Si tu as 1 avertissement, tu te mérites un moyen collant!
-7 Si tu as 2 avertissements, tu te mérites un petit collant!
-7 Si tu as 3 avertissements et plus, tu dois faire plus d'efforts pour recevoir un collant.
Ramasse bien tes collants, tu pourras les échanger contre des Rondamis pour avoir des





Victimisation : Que ferais-je ???
Afin de nous permettre de mieux te connaître, nous te demandons de remplir ce court questionnaire
qui comporte cinq situations spécifiques. Ces situations mettent en contexte des problèmes qui
peuvent exister dans ton école. Pour chaque situation, encercle la réponse (une seule) qui te
représente le plus.
Situation 1
Depuis une semaine, lan et Mathis te poussent et te bousculent durant les cours d'éducation physique et
dans les rangs. De plus, à l'arrivée aux casiers, ils s'amusent à faire tomber tes livres par terre.
Penses-tu que tu serais capable de régler le problème?
A) Pas du tout B) Probablement pas C) Probablement D) Certainement
Situation 2
Tu as obtenu une excellente note dans ton examen de mathématique. Justine, ta meilleure amie, est
jalouse de ton succès. Elle répand donc la rumeur que tu as copié lors de l'examen, ce qui est
complètement faux. Plusieurs élèves de ta classe croient ce que raconte Justine.
Penses-tu que tu serais capable de régler le problème?
A) Pas du tout B) Probablement pas C) Probablement D) Certainement
Situation 3
Malgré tes efforts et ta persévérance, tu n'es pas très doué dans les cours d'éducation physique. Àchaque
cours, Émile, qui est très sportif, se moque de toi. Il te dit que tu es nul tout en se vantant d'être lui-même
très bon. De plus, il s'amuse à t'imiter devant les autres élèves pour les faire rire.
Penses-tu que tu serais capable de régler le problème?
A) Pas du tout B) Probablement pas C) Probablement D) Certainement
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Situation 4
Tu voyages en autobus scolaire pour te rendre à l'école et en revenir. Il arrive souvent que Mélodie, Marie-
Ève et Jonathan, trois élèves de ta classe, te lancent des boulettes de papier dans l'autobus. De plus,
Jonathan t'a déjà fait une jambette lorsque tu circulais dans l'allée de l'autobus.
Penses-tu que tu serais capable de régler le problème?
A) Pas du tout B) Probablement pas C) Probablement D) Certainement
Situation 5
Tu t'aperçois que plusieurs élèves de ta classe encouragent les autres élèves à te rejeter. Antoine, Rose et
Maxime demandent aux autres de ne pas jouer avec toi à la récréation. De plus, Julianne, leur amie, fait
circuler des papiers dans la classe où sont écrites de fausses histoires sur toi.
Penses-tu que tu serais capable de régler le problème?
A) Pas du tout B) Probablement pas C) Probablement D) Certainement
Date: Nom:
Mes relations avec les autres ...
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Depuis la rentrée scolaire, tu es sûrement entré en relation avec les autres élèves de ton école. Tu
t'es peut-être fait de nouveaux amis et peut-être as-tu rencontrés des difficultés avec d'autres. Pour
chaque situation ci-dessous, entoure la réponse (une seule) qui représente le plus ce que tu as vécu
au cours du dernier mois.
Parfois, il arrive que des élèves se poussent, se bousculent ou sont méchants entre eux. Toi, depuis le
début de l'année, combien de fois t-est-il arrivé...
Jamais 1-2 fois Parfois, de Quelques Tous les
temps en fois par jours
temps semaine
qu'un ou une élève suggère aux autres A B C D E
élèves de t'exclure du groupe ou de ne
pas jouer avec toi.
qu'un ou une élève te dise des choses A B C D E
méchantes ou te traite de noms.
qu'un ou une élève te pousse, te frappe, te A B C D E
gifle ou te donne des coups de pieds.
qu'un ou une élève fasse circuler des A B C D E
rumeurs ou des fausses histoires sur toi.
qu'un ou une élève te ridiculise ou se A B C D E
moque de toi.
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Grille d'observation des comportements prosociaux
Date:
Observateur :
Période d'observation: (5 min.)
Inscrire un (X) dans le carré si le comportement cible est observé, pour chacun des enfants par
intervalle de 30 secondes et noter s'il a été effectué de façon adéquate ou non.
Enfant: 1
Comportements observés .5 1 1.5 2 2.5 3 3.5 4 4.5 5
Parle de lui Adéquat
Non adéquat
Pose une question à un pair Adéquat
Non adéquat
Faire preuve de leadership Adéquat
(suggestion, se propose pour une Non adéquat
action)
Enfant: 2
Comportements .5 1 1.5 2 2.5 3 3.5 4 4.5 5
observés
Parle de lui Adéquat
Non adéquat
Pose une question à un pair Adéquat
Non adéquat
Faire preuve de leadership Adéquat
(suggestion, se propose pour une Non adéquat
action)
Enfant: 3
Comportements observés .5 1 1.5 2 2.5 3 3.5 4 4.5 5
Parle de lui Adéquat
Non adéquat
Pose une question à un pair Adéquat
Non adéquat
Faire preuve de leadership Adéquat
(suggestion, se propose pour une Non adéquat
action)
Date: Nom:
Mon portrait à l'école ...
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L'école est un endroit dans lequel tu passes beaucoup de temps. Dans cet environnement, tu
es placé dans des situations où tu dois entrer en interaction avec les autres. Comment te
caractérises-tu face aux autres? Coche la réponse (une seule) qui te correspond le plus pour
chaque énoncé ci-dessous.
1-Jen'ai personne à qui parler dans la classe....
2-C'est difficile pour moi dé me faire des amis à
l'école .
3-Je me sens seul à l'école ..
4-C'est difficile de trouver des compagnons qui
m'aiment dans ma classe .
S-J'ai beaucoup d'amis dans ma classe ..
6-Je n'ai personne avec qui jouer à l'école .
7-Je me sens mis(e) de côté de ce qui se passe à
l'école '.' .
8-Je suis seul(e) à l'école .
Pas très
vrai
Un peu
vrai
i\ssez
vrai
Très
vrai
